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1. Introduction 
Depuis 5 ans, je suis responsable de « l’atelier pédagogique » au sein d’une unité semi–
fermée pour des jeunes en grandes difficultés : Time Out, à Fribourg. Mes débuts 
d’enseignante non formée dans cette structure sont difficiles. Mon prédécesseur m’ayant cédé 
une grande partie de son matériel pédagogique, je me calque sur ses pratiques. Mes premiers 
mois à la tête de cet atelier s’inscrivent dans la continuité d’un fonctionnement qui existe déjà 
et qui semble convenir, ce qui me permet de me familiariser avec cet univers totalement 
inconnu. Je rencontre rapidement des problèmes avec certains adolescents dont les parcours 
scolaires sont chaotiques. L’école ne fait souvent plus partie de leur priorité depuis plusieurs 
mois et ils n’hésitent pas à l’exprimer sous diverses formes : incivilité, violence verbale, 
intimidation, passivité face aux tâches scolaires, vol, déprédation du matériel, violence 
physique entre eux, etc. En résumé, le climat n’est pas propice aux apprentissages et je 
m’essouffle face à la complexité de mon rôle. Je ne me sens pas toujours en sécurité ce qui 
m’empêche d’agir librement auprès de mes élèves. À de multiples reprises, je songe à partir. 
Il doit exister des classes plus sereines et dans lesquelles il est plus facile d’enseigner ! 
Malgré des hauts et des bas, je persévère pendant deux ans, jusqu’à mon entrée en formation. 
Le premier semestre à la HEP m’apporte de nombreuses pistes de réflexion et une impulsion 
réformatrice. Je réalise que mon mode de fonctionnement n’est pas approprié aux adolescents 
avec lesquels je collabore. Je pratique une pédagogie traditionnelle et frontale, basée sur ce 
que j’ai moi-même vécu à l’école. Je suis fermée aux besoins, aux discours et aux demandes 
de mes élèves. De plus, je considère leurs débordements comme des attaques personnelles 
dans le but de me déstabiliser et de me blesser. Mes réactions sont peu cohérentes, 
disproportionnées et les sanctions en chambre sont très fréquentes. Ces tensions permanentes 
me fatiguent et je n’arrive pas à communiquer avec eux. J’offre aux jeunes ce qu’ils ont 
connu toute leur vie : exclusion, répression et punition. Rapidement, je réalise que la mise à 
l’écart n’est pas une solution pour ces adolescents imprégnés d’un sentiment d’échec 
permanent. Le séminaire d’échanges sur les pratiques et la première visite en classe sont des 
électrochocs : des changements sont inévitables si je veux que le climat s’adoucisse. C’est à 
cette époque que j’entends parler pour la première fois de « Pédagogie Institutionnelle » et 
j’effectue mon premier stage dans une classe qui fonctionne selon ses principes. 
L’observation d’une application concrète de cette pédagogie répond à mes interrogations et 
me conforte dans mon envie de partir dans cette direction. 
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Plusieurs cours, diverses lectures et mon projet de formation professionnel, me stimulent dans 
la mise en place de petites modifications (espace, rituels) au sein de la classe qui permettent 
d’adoucir le climat de travail. Cependant, les obstacles rencontrés avec certains élèves ne 
disparaissent pas du jour au lendemain. L’investissement est moindre, la motivation quasi 
inexistante et le respect n’est pas leur mot d’ordre. L’aménagement de l’espace n’est pas 
optimal et je me sens de plus en plus en désaccord avec le système de sanction. La Pédagogie 
Institutionnelle offre des solutions à ces difficultés par ses principes d’éducation à la 
citoyenneté, d'établissement et de respect des règles de vie dans la classe grâce à des 
institutions appropriées. L’enfant est amené à percevoir l’environnement classe comme un 
lieu de repères, de sécurité et de vie où l’on peut régler des problèmes. Cette mise en 
confiance va l’amener progressivement à prendre en charge sa scolarité. Il va garder ou 
retrouver l’envie d’apprendre à travers son engagement et ses initiatives. Il est nécessaire pour 
un élève d’être confronté à des interdits pour avancer dans ses apprentissages et dans son 
développement personnel. La Pédagogie Institutionnelle offre également des dispositifs de 
médiation qui permettent de sortir des relations duelles entre l’enseignant et l’élève et qui 
diminuent donc les conflits.  
L’adolescence est une période de grands bouleversements et d’instabilité qui engendrent chez 
l’individu un besoin accru de se sentir en sécurité malgré un vif désir de voler vers 
l’indépendance. Tout comme les enfants, les jeunes adultes ont besoin qu’on leur impose des 
limites à ne pas franchir. On pourrait croire que cette notion de l’interdit est acquise à leur 
âge, cependant la tentation de ne pas se conformer aux normes est exacerbée d’où la nécessité 
grandissante d’être cadré. Les buts que je poursuis sont divers : le partage du pouvoir avec 
mes élèves ; l’envie de leur donner une place et de les laisser prendre part activement à la vie 
de la classe ; l’ambition de les motiver, de les rendre acteurs de leurs apprentissages, de leur 
permettre de donner du sens à ce qu’ils réalisent et d’être à l’écoute de leurs besoins ; la mise 
en place d’un fonctionnement de classe adapté à cette population qui n’entrave pas le régime 
de Time Out ; un cadre cohérent, sécurisant, clair et structuré, régi par des lois et des règles ; 
leur donner l’occasion d’exprimer leurs envies et finalement, trouver d’autres moyens de les 
sanctionner que par du temps en chambre. Un maximum de clarté dans tous ces buts pourrait 
permettre de diminuer les conflits entre enseignant et élèves. 
Après la présentation de mon contexte professionnel et une brève description méthodologique 
de ce travail, un petit détour par les troubles du comportement sera fait. En effet, l’agressivité 
et la violence sont fréquentes à Time Out et il me paraît indispensable d’expliquer que les 
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jeunes que nous accueillons n’adoptent pas de telles attitudes volontairement. Ce sont des 
adolescents en souffrance qui n’arrivent pas toujours à contrôler leurs débordements. 
L’agressivité verbale ou physique est perçue de manière très négative et est souvent 
considérée comme un acte gratuit, qui n’a aucune raison d’être. Face à elle, la peur, 
l’impuissance et l’incompréhension sont de mises. Comment un enfant peut-il se comporter 
comme un ange et exploser l’instant d’après ? La tendance à penser qu’il nous manipule est 
présente. Les réactions ne se font pas attendre : il est montré du doigt et en réponse à ses 
actes, l’adulte moralisateur sera agressif à son tour en séparant, en punissant ou en imposant 
une réparation (Cifali, 2007). Comme le dit Mireille Cifali (2007, p. 99), « la réponse est de 
surface. Rien n’est entrepris pour entendre le sens d’une parole en effraction. La plupart du 
temps, on s’arrête là, quand on aurait à s’interroger ». Elle ajoute également que (2007, p. 87) 
« l’agressivité et la violence sont des "remèdes" à l’angoisse. Dans une "culture d’angoisse", 
qu’elle soit institutionnelle ou familiale, le passage à l’acte violent est l’acmé qui fait 
retomber la tension ».  
Dans la troisième partie de ce travail, qui correspond au point 5, un approfondissement des 
connaissances sur la Pédagogie Institutionnelle paraît inévitable afin de comprendre ses 
origines et sa naissance ainsi que les enjeux et les principales caractéristiques de ce courant. 
Cette escale théorique permet d’éclairer la partie pratique de ce travail avec la mise en place 
de certains dispositifs institutionnels au sein de l’atelier pédagogique. Le chapitre 7 sera 
consacré à l’évolution depuis les premiers changements instaurés dans la classe jusqu’à 
maintenant. Finalement, un bilan du parcours entrepris et les perspectives d’avenir figureront 
dans la conclusion de ce travail.  
2. Contexte professionnel 
Entre 1996 et 2000, un groupe de travail du Foyer St-Etienne (FSE) constate que les 
problématiques de certains pensionnaires adolescents ont changé. Des mineurs de plus en plus 
jeunes, se trouvent dans des situations de crise et souffrent de graves troubles délictueux ou 
psychiques. Les fugues, la violence, les incivilités, les risques de décompensation sont en 
augmentation. Il devient indispensable de repenser l’offre institutionnelle du Foyer. Un projet 
est créé pour transformer un des groupes d’adolescents de l’Internat en unité semi-fermée. 
Suite à l’approbation cantonale de la Direction de la santé publique et des affaires sociales 
(DSAS) et à l’accord de l’Office fédéral de la justice (OFJ), Time Out ouvre ses portes le 1er 
avril 2003. Les buts principaux de cette unité sont : l’observation, l’évaluation et la recherche 
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de remédiation (propositions d’intervention, mesures d’accompagnement et d’aide à la 
résolution de problèmes) pour favoriser un arrêt dans l’escalade des comportements agissants 
du jeune.  
Time Out est un centre éducatif renforcé, caractérisé par des règles de vie strictes et un 
encadrement intensif. C’est un lieu contenant sur le plan architectural à l’intérieur duquel le 
moindre dérapage est passible d’être sanctionné. Cette structure peut accueillir dix jeunes, 
âgés entre 12 et 17 ans, qui se trouvent dans des situations de rupture sociale, familiale et 
scolaire. Ils sont placés suite à l’ordonnance d’un juge civil (Juge de Paix) ou pénal (Chambre 
Pénale des Mineurs, Juge des Mineurs). Les séjours à Time Out ne durent généralement pas 
plus de trois mois, sauf exception (prolongation ou arrêt du placement, orientation vers une 
institution plus adaptée en fonction de la problématique du jeune, etc.). Les chambres des 
adolescents sont sommaires et fermées par des portes blindées. Ils participent à des activités 
journalières en petits groupes mais passent beaucoup de temps, seuls, en chambre. L’équipe 
qui encadre les adolescents est composée de neuf éducateurs, deux éducateurs stagiaires, deux 
psychologues, une psychologue stagiaire, un pédopsychiatre, une art-thérapeute, une 
enseignante (moi-même) et un responsable pédagogique.  
Les journées à Time Out sont rythmées par divers ateliers (sport, création, socialisation, 
courses, bibliothèque, etc.). La classe, appelée « atelier pédagogique » en fait partie et occupe 
une place plus importante dans la planification hebdomadaire. Les adolescents ont entre 5 et 6 
heures de cours par semaine. Ils viennent tous les matins sauf le mercredi, un après-midi 
complet par semaine et ont une période de 45 minutes le mercredi après-midi pendant que les 
adultes participent au colloque d’équipe. Les dix jeunes sont divisés en trois groupes (A, B et 
C) pour participer aux diverses activités. Je travaille donc avec trois groupes classe différents. 
Tous les matins, trois ateliers ont lieu entre 8h45 et 11h30. Chaque groupe va donc passer 
successivement 45 minutes dans chaque atelier. Deux pauses de 15 minutes rythment le 
changement d’activité. L’après-midi, par contre, est consacré à une seule activité de 14h00 ou 
14h30 à 16h30. Pour permettre une meilleure compréhension de l’organisation, une journée 
type d’un adolescent à Time Out figure dans l’annexe 1. 
Lorsqu’un jeune arrive à l’atelier pédagogique, un test en mathématiques et un en français lui 
sont distribués afin de situer ses acquis scolaires dans ces deux branches principales et 
d’évaluer son niveau. Une fois réalisé, cet examen initial me permet de fixer des objectifs 
pédagogiques avec lui. Chaque adolescent étudie ensuite individuellement dans des dossiers, 
mêlant explications théoriques et exercices pratiques sur un thème spécifique. Je reste à 
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disposition pour du soutien ou des explications supplémentaires si nécessaire. Aucun cours 
collectif n’a lieu étant donné l’hétérogénéité de la composition des groupes (différences 
d’âges, de niveaux scolaires et de projets à la sortie de Time Out). Par contre, les élèves sont 
réunis lors des moments de jeux, de détente, de parole et d’échange ou d’activités collectives 
qui s’éloignent des matières scolaires. Chaque groupe classe est en perpétuel mouvement 
puisqu’il est soumis aux arrivées et aux départs (qui ne se font jamais en même temps) ainsi 
qu’aux absences dues aux fugues, aux sanctions, aux stages ou aux réunions. Il arrive même 
que je me retrouve seule à l’atelier ! 
3. Méthodologie 
La question à l’origine de ce travail est : « Est-ce que la Pédagogie Institutionnelle convient à 
une structure telle que Time Out et trois mois sont-ils suffisants pour pouvoir observer de 
réels effets sur les adolescents ? ». Je fais l’hypothèse que la Pédagogie Institutionnelle aide 
l’enseignant à offrir un cadre d’apprentissage plus serein, plus cohérent et plus structuré et 
qu’elle peut avoir des effets positifs (engagement, sens, comportement, diminution de la 
violence) sur les adolescents même sur un laps de temps relativement court.  
Pour répondre à ma question et à mon hypothèse j’ai donc procédé à divers changements dans 
le cadre de l’atelier pédagogique. Ils seront décrits plus loin dans la mise en place. Il est 
important de spécifier que ce travail est le résultat d’un long cheminement personnel. C’est un 
récit d’une expérience que j’ai vécue dans ma classe. Il est basé sur de nombreuses lectures, 
sur divers cours suivis et sur de multiples échanges avec des collègues de cours, ma 
praticienne formatrice ainsi que des formateurs lors de ces trois années passées à la HEP. 
Pour rendre compte de l’évolution du climat à l’atelier pédagogique, divers outils ont été 
utilisés : 
- À Time Out, nous possédons un serveur sur lequel chaque collaborateur consigne ses 
observations quotidiennes sur chaque jeune. C’est un outil indispensable pour le 
passage des informations entre nous. Je me suis basée sur les observations 
quotidiennes que je rédige sur chaque jeune après chaque période passée en classe. Ce 
sont des éléments fondés sur des comportements observés et centrés sur les 
adolescents. 
- J’ai tenu un journal de bord dans lequel j’ai consigné mes difficultés rencontrées, mes 
questionnements, mes doutes, mes victoires, etc. Les indications sont centrées sur moi 
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et sur l’avancement de mon mémoire. 
- Un questionnaire initial donné à l’arrivée de chaque jeune et un bilan final avant son 
départ, m’ont permis d’obtenir des feedbacks sur les perceptions des jeunes face à 
l’atelier pédagogique. 
- Des productions (articles, dessins, messages pour le conseil, etc.) que les jeunes ont 
réalisées pendant leur placement à Time Out me servent à appuyer certaines 
observations que j’ai pu faire.  
4. Les troubles du comportement 
Parmi le nombre important de jeunes que nous accueillons à Time Out chaque année et parmi 
toutes les problématiques auxquelles nous sommes confrontés, les troubles du comportement 
sont probablement les plus fréquents, bien que les difficultés des adolescents soient très 
souvent plurielles et que des diagnostics ne soient pas toujours posés. Les jeunes placés dans 
cette structure sont sujets à de nombreux comportements déviants qui ne sont pas facilement 
gérables. Pour reprendre l’expression de Dumas (2002, p. 276), les troubles du comportement 
sont « de nature bruyante », termes qui caractérisent bien l’ampleur de leurs manifestations. 
Les troubles du comportement regroupent deux troubles distincts : le trouble oppositionnel 
avec provocation et le trouble des conduites.  
4.1. Le trouble oppositionnel avec provocation (TOP) 
4.1.1. Définition  
Le refus de se plier aux règles et aux exigences des adultes est un comportement courant 
durant l’enfance et l’adolescence. Il arrive à tous les enfants de tester les limites à un moment 
ou à un autre de leur développement. Ils ont besoin de se confronter à l’autorité et au refus de 
l’adulte. Toutefois, de tels comportements (désobéissance, défi, provocation), lorsqu’ils sont 
persistants et qu’ils sont présents depuis un certain temps, sont diagnostiqués comme un 
« trouble oppositionnel avec provocation » (Gagnon & al., 2006). 
Le psychologue clinicien Jean Dumas (2002, p. 235) estime que « le trouble oppositionnel 
avec provocation est caractérisé par un ensemble de comportements d’opposition, de 
désobéissance, de provocation et d’hostilité envers les adultes responsables de l’enfant et les 
camarades ». Dumas (2002, p. 237) donne également une définition des termes « opposition » 
et « provocation » qui sont respectivement décrits comme ceci : « l’enfant fait preuve de 
résistance active aux exigences et aux limites inévitablement imposées par la vie de groupe » 
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et « l’enfant a une tendance marquée à vouloir toujours tester les limites et contester les 
exigences imposées ». Des conséquences directes sur l’environnement ont lieu. Ces attitudes 
déviantes empêchent l’enfant ou l’adolescent d’être socialement adapté. Sur le long terme, un 
dysfonctionnement majeur est inévitable et le TOP peut se transformer en trouble des 
conduites (Dumas, 2002).  
4.1.2. Critères diagnostiques1 
Dans le DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2003) (annexe 2), une distinction 
très claire est faite dans les troubles du comportement entre le trouble oppositionnel avec 
provocation et le trouble des conduites. À l’inverse, la CIM-10 (Organisation Mondiale de la 
Santé, 1993) (annexe 2) regroupe l’ensemble des symptômes dans une seule liste qui 
correspond aux troubles du comportement. Une combinaison précise de divers critères sera 
nécessaire pour diagnostiquer le TOP selon la CIM-10. Toutefois, dans l’une ou l’autre de ces 
classifications, quatre comportements au moins sur les différents points doivent être 
confirmés (Dumas, 2002).  
Il n’est pas toujours aisé de poser un diagnostic des TOP et ce pour diverses raisons. La 
principale, déjà citée avant, étant que certaines conduites résistantes sont tout à fait normales 
lors de certains stades de l’évolution d’un enfant. Des symptômes normaux mais 
quantitativement trop nombreux vont donc déterminer la présence du trouble (Dumas, 2002 ; 
Gagnon & Vitaro, 1999). Deuxièmement, une distinction nette et précise entre le trouble 
oppositionnel avec provocation et le trouble des conduites n’est pas évidente à faire puisque 
le premier engendre souvent l’autre et qu’il existe parfois une comorbidité entre les deux 
(Gagnon & Vitaro, 1999 ; Gagnon & al., 2006). Troisièmement, le contexte social (famille et 
école) va considérablement influencer l’expression du TOP et des divergences dans 
l’évaluation du trouble peuvent avoir lieu en fonction de la situation et des personnes qui 
observent les symptômes. La prise en compte de divers points de vue est donc indispensable 
pour poser un diagnostic (Dumas, 2002). Quatrièmement, le TOP sera évalué différemment 
en fonction des instruments choisis. Une approche catégorielle et diagnostique (DSM) ou une 
vision dimensionnelle (échelle de comportement) donnent des résultats différents (Gagnon & 
Vitaro, 1999). Finalement, un lien élevé entre le TOP et le déficit de l’attention/hyperactivité 
complique l’établissement du diagnostic puisque des comportements similaires apparaissent 
dans les deux troubles (Dumas, 2002 ; Gagnon & Vitaro, 1999 ; Gagnon & al., 2006). 
                                                 
1
 Les critères diagnostiques des deux classifications nosographiques concernant les deux troubles figurent en annexe. 
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4.1.3. Caractéristiques majeures 
Lors de son intervention à Time Out pour une formation interne sur « Les graves troubles du 
comportement à l’adolescence » en septembre 2010, le Dr. Phil. Myriam Squillaci Lanners de 
l’Institut de Pédagogie Curative de l’Université de Fribourg, a fait une présentation des signes 
distinctifs du TOP. Je ne décrirai ici que les manifestations, parmi les nombreuses citées, qui 
ont résonné le plus fortement en moi au vu de mon expérience d’enseignante dans cette 
structure. Un jeune qui souffre d’un TOP a tendance : à s’emporter facilement (même pour 
des détails) et a de la peine à se calmer lorsqu’il est énervé ; à se plaindre souvent et à 
remettre en question les règles ; à poser une tonne de questions sans jamais répondre à celles 
qui lui sont adressées en faisant semblant de n’avoir pas entendu ; à être grossier ; à manquer 
de respect et à blesser verbalement les personnes proches ; à aimer rire du malheur des autres 
mais ne pas supporter qu’on le fasse à son égard ; etc. Ces comportements sont monnaie 
courante dans le cadre de Time Out. À ces caractéristiques pourrait être ajouté le fait que le 
trouble oppositionnel avec provocation pousse souvent l’enfant ou l’adolescent à accuser les 
autres sans ne jamais être responsable de son comportement ; à crier souvent à l’injustice ; à 
interpréter de manière erronée les agissements et les intentions d’autrui ; à être agressif et 
perturbateur ; à entrer fréquemment en conflit avec ses pairs ; à être rejeté des autres et à avoir 
des difficultés scolaires importantes. Le trouble oppositionnel avec provocation commence 
souvent pendant l’enfance (Dumas, 2002).  
4.2. Le trouble des conduites (TC) 
4.2.1. Définition 
Selon Dumas (2002, p. 235), « les enfants et les adolescents qui présentent un trouble des 
conduites manifestent des comportements perturbateurs graves de manière répétitive et 
persistante. Ces comportements peuvent être très divers mais ont toujours pour dénominateur 
commun le fait qu’ils bafouent les droits fondamentaux des autres ou un ensemble de règles 
ou de normes sociales majeures qui sont généralement respectées par les jeunes du même 
âge ». L’agressivité et la violence sont considérables chez un jeune qui souffre d’un trouble 
des conduites. La gravité du comportement antisocial peut avoir des conséquences étendues 
tant sur le plan développemental que légal puisque des démarches judiciaires sont 
fréquemment déclenchées à son encontre (Dumas, 2002 ; Gagnon & al., 2006). 
4.2.2. Critères diagnostiques 
Comme expliqué auparavant, il existe des divergences entre les deux classifications 
diagnostiques (annexe 3) pour affirmer qu’un jeune souffre ou non d’un trouble des 
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conduites. Les conséquences du trouble des conduites sont nombreuses et graves que ce soit 
pour l’environnement familial, pour les personnes victimes des actes commis ou pour l’avenir 
de l’enfant ou de l’adolescent lui-même. Tout comme le TOP, le trouble des conduites ne se 
diagnostique pas facilement. Deux raisons principales sont à l’origine de cette difficulté. La 
première étant que certains comportements qui caractérisent ce trouble sont aisément 
dissimulables et le jeune aura vite tendance à banaliser ses agissements ou à mentir. La 
seconde concerne le fait qu’un jeune n’adoptera pas les mêmes attitudes en fonction de 
l’environnement dans lequel il se trouve. Le diagnostic s’établit toujours dans un contexte 
social rempli de normes qui ne sont pas forcément identiques selon les divers milieux. 
Différents regards sont donc nécessaires, mais il existe de fréquents désaccords entre les 
personnes qui gravitent autour de l’enfant ou de l’adolescent (Dumas, 2002).  
Une confusion entre « délinquance » et « trouble des conduites » est fréquente, pourtant ces 
termes ont des significations différentes. La délinquance correspond à un concept légal et 
juridique. Elle est caractérisée par des actes antisociaux qui ont lieu au cours de l’adolescence 
et qui sont momentanés. La police et la justice doivent intervenir pour déterminer si l’accusé 
est coupable. Le trouble des conduites, lui, nécessite un diagnostic clinique et une procédure 
d’évaluation psychologique ou psychiatrique. Un délinquant ne souffre donc pas 
nécessairement d’un trouble des conduites. Tandis qu’un jeune atteint d’un trouble des 
conduites a souvent des démêlés avec la justice (Dumas, 2002).  
4.2.3. Caractéristiques majeures 
Un enfant ou un adolescent qui souffre d’un trouble des conduites sera prédisposé : à manquer 
de tolérance face à la frustration, de patience, d’empathie pour son entourage ; à se montrer 
susceptible face aux critiques justifiées qui lui sont faites ; à être lunatique ; à manifester peu 
de remords devant les actes commis ; à être imprévisible et explosif ; etc. Voici quelques-unes 
des manifestations que Myriam Squillaci Lanners retient lorsqu’elle expose le trouble des 
conduites. Dumas (2002, p. 243), quant à lui, complète ces caractéristiques qu’il aborde 
également et se montre plus sévère dans celles qu’il décrit puisqu’il parle « de bagarres, de 
menaces, d’intimidations, de cruauté envers des personnes ou des animaux, de destruction, de 
port ou d’utilisation d’armes diverses, de vol, d’extraction et de fraude, dans les cas les plus 
extrêmes de blessures graves, de viol ou de meurtre ». Le trouble des conduites, contrairement 
au TOP, débute souvent pendant l’adolescence.  
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4.3. Conclusion 
D’une manière générale, plus les difficultés liées au TOP et au TC apparaissent à un âge 
précoce du développement, plus le risque d’être entravé dans son fonctionnement social et 
adaptatif en tant qu’adulte est élevé. Toutefois, cette corrélation ne doit en aucun cas être 
attribuée à des facteurs individuels uniquement. La trajectoire de tels troubles est fortement 
liée au contexte familial (attachement, discipline parentale, échanges relationnels sur un mode 
agressifs, troubles psychopathologiques, etc.), social et culturel (statut socio-économique, 
minorité ethnique, discrimination, racisme, etc.). Les enfants et les adolescents qui souffrent 
de tels troubles risquent de consommer abusivement des drogues et/ou de l’alcool, d’avoir des 
démêlés avec la justice, d’arrêter précocement leur scolarité donc de ne pas obtenir de 
qualification certifiée, de ne pas entreprendre une formation professionnelle, de développer un 
trouble psychopathologique à l’âge adulte, etc. (Dumas, 2002). Ces conséquences sont bien 
évidemment à considérer avec précaution étant donné que le parcours de chacun dépend de 
multiples éléments et que rien n’est jamais déterminé à l’avance. 
L’objectif de ce bref arrêt sur les troubles du comportement n’est pas de poser une étiquette 
sur les jeunes que nous accueillons à Time Out ou d’affirmer que tous souffrent d’un trouble 
oppositionnel avec provocation ou d’un trouble des conduites. Nous avons vu qu’il n’est pas 
facile de poser un diagnostic sur de telles problématiques et ce n’est en aucun cas mon rôle. 
Mes difficultés rencontrées fréquemment face aux débordements de certains adolescents en 
classe et mon impuissance sont à l’origine de cette investigation sur le TOP et le TC. De 
nombreuses caractéristiques décrites dans les deux classifications sont identiques aux 
comportements auxquels nous sommes confrontés en tant qu’intervenants à Time Out. 
J’éprouve le besoin de comprendre la souffrance de certains jeunes pour me dégager de ce 
qu’ils peuvent projeter sur moi et pour accepter que leurs actes ne sont pas dirigés 
intentionnellement contre moi.  
5. La Pédagogie Institutionnelle 
5.1. Les prémices de la Pédagogie Institutionnelle 
En octobre 1896, Célestin Freinet voit le jour dans un village du département des Alpes-
Maritimes. Après une enfance dans un milieu rural et une scolarité sans problème, il réussit le 
concours pour entrer à l’École normale de Nice en 1912. En 1914, la Première Guerre 
Mondiale éclate et Freinet est appelé à rejoindre les combats dans les tranchées quelques mois 
plus tard. En octobre 1917, une blessure par balle le touche grièvement à la poitrine, Célestin 
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souffre d’une pleurésie, maladie qui le contraint à plus de deux ans de convalescence. Malgré 
un contre-avis médical et le fait qu’il soit considéré comme mutilé de guerre à 70%, il décide 
de poursuivre l’enseignement. Freinet ne peut plus avoir recours à un enseignement frontal et 
traditionnel centré sur sa parole car les séquelles de sa blessure l’empêche de parler 
longtemps (Connac, 2009 ; Houssaye, 2000). Rapidement, il cherche des solutions pour 
adapter sa manière de donner la classe. Il se renseigne sur les expériences, basées sur les 
pédagogies nouvelles, faites à l’étranger (Adolphe Ferrière et l’École active en Suisse, les 
écoles libertaires en Allemagne et la Colonie Gorki de Makarenko en URSS) et s’en inspire 
pour les adapter à l’école primaire française (Houssaye, 2000). Ses idéaux socialistes le 
poussent à dénoncer le fonctionnement des « écoles casernes » (Laplace, 2008) qu’il juge 
élitistes et non démocratiques (Houssaye, 2000). Au centre de ses préoccupations il place 
deux éléments fondamentaux : l’école populaire et la mise en place de pratiques pédagogiques 
proches de la vie de ses élèves, de leur quotidien (Connac, 2009 ; Houssaye, 2000). Il invente 
un certain nombre de techniques coopératives, qui ont pour objectif d’augmenter l’autonomie 
et la responsabilisation des enfants, dont la correspondance scolaire, les enquêtes, 
l’expression libre, le journal et l’imprimerie qui est probablement une de ses découvertes 
fondamentales (Connac, 2009 ; Houssaye, 2000 ; Laplace, 2008). 
À la fin des années 20, le mouvement Freinet connaît un essor au travers de la création d’une 
cinémathèque (CEL) et de la parution de diverses brochures, revues et bulletins. L’histoire du 
mouvement est ensuite parsemée de nombreux conflits. À Saint-Paul-de-Vence où il 
enseigne, Freinet devient notamment le bouc émissaire de l'extrême droite. L’affaire prend 
rapidement une ampleur nationale (Houssaye, 2000). En 1935, l’école de Vence est fondée. 
Elle accueille des élèves défavorisés de la banlieue parisienne. C’est au sein de ce contexte 
scolaire que vont naître de nouvelles techniques : le plan de travail, les fichiers autocorrectifs, 
la méthode naturelle de lecture, le journal mural et le conseil de coopérative (Connac, 2009 ; 
Houssaye, 2000). Une place centrale est accordée au conseil à l’intérieur duquel la parole et la 
participation active des élèves sont vivement encouragées. Cette institution permet 
essentiellement d’organiser les apprentissages scolaires et de prendre des décisions quant à la 
gestion du travail (Laplace, 2008). L'Institut Coopératif de l’École Moderne (ICEM) et la 
Fédération Internationale des Mouvements de l'École Moderne (FIMEM) sont créés 
respectivement en 1947 et en 1957 (Houssaye, 2000). Des pédagogies similaires naissent 
parallèlement dans divers pays mais Freinet encourage à adapter ses techniques à chaque 
contexte (Connac, 2009 ; Houssaye, 2000). Célestin Freinet meurt en octobre 1966 à Vence. 
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L’éducation au travail, l’enfant au centre des préoccupations, l’adaptation des enseignements 
aux individualités, l’importance de l’expérimentation dans l’élaboration des connaissances, la 
place de l’erreur, la socialisation comme élément indissociable de l’apprentissage, 
l’expression sous toutes ses formes constituent les aspects majeurs de la Pédagogie Freinet, 
qui est encore pratiquée à l’heure actuelle par quelques milliers d’enseignants en France. Des 
groupes de l’École Moderne sont également présents un peu partout dans le monde 
(Houssaye, 2000). Les techniques Freinet sont à l’origine de la naissance du mouvement de la 
Pédagogie Institutionnelle.  
5.2. Début de la Pédagogie Institutionnelle et définition 
Fernand Oury naît en 1920 dans la banlieue parisienne. En 1939, il devient instituteur d’une 
classe de 45 élèves. C’est à ce moment-là qu’il réalise que son manque d’expérience et que 
ses réflexes d’enseignant ne correspondent pas à ces grandes classes urbaines et que chaque 
élève a des besoins spécifiques. Tout comme Freinet, il remet en question le fonctionnement 
des « écoles casernes ». La création d’un journal dans sa classe en 1945 et les doutes qu’il 
éprouve face à cette technique vont l’amener à participer à un stage organisé par la CEL à 
Cannes en 1949, où il rencontre pour la première fois Célestin Freinet. Durant les dix années 
suivantes, Oury s’inspire des pratiques Freinet tout en les adaptant à son environnement 
citadin. Ses expériences déterminantes dans diverses colonies pour enfants de 1949 à 1953 et 
la pratique régulière de la boxe et du judo vont le conduire à inventer les « ceintures » (idée 
reprise du judo) qui servent de moyen d’évaluation et de mise en évidence de l’évolution des 
élèves ainsi que le conseil. Dès 1952, Oury se rapproche du courant de la « psychothérapie 
institutionnelle » mené par son frère Jean, psychiatre en milieu hospitalier. Parallèlement, il 
s’intéresse à diverses études américaines en psychosociologie (Lewin, Moreno), qui lui font 
découvrir la dynamique des groupes. Un attrait grandissant naît également pour l’inconscient 
avec les phénomènes de transferts et de contre-transferts au travers de la psychanalyse (Freud, 
Lacan et Dolto) (Connac, 2009 ; Pain, 2009).  
L’Institut Parisien de l’École Moderne (IPEM) voit le jour en 1952 suite à une décision de 
l’ICEM (Institut Coopératif de l’École Moderne) de s’élargir à toute la France en créant des 
groupes départementaux. Raymond Fonvieille est nommé délégué et Fernand Oury devient 
adhérant. Suite à des désaccords avec Freinet, Fonvieille est exclu de son poste de délégué 
départemental en 1961. De cette rupture un nouveau groupe pédagogique naît : le Groupe des 
Techniques Éducatives (GTE) qui a pour objectif de collaborer avec les professions qui 
gravitent autour du monde scolaire (médecins, psychologues, parents, etc.) (Connac, 2009).  
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Le début des années 60 est donc marqué par la naissance de la Pédagogie Institutionnelle qui 
s’inscrit dans la même dynamique que la Pédagogie Freinet. Au sein même de ce nouveau 
courant et suite à des conflits entre Fonvieille et Oury, deux orientations différentes se 
distinguent dès 1964. La première, menée par Fonvieille, est influencée par la sociologie, la 
psychosociologie et l’autogestion. Elle est représentée par Georges Lapassade, Michel Lobrot 
ou encore René Lourau. L’accent est mis sur la dimension de l’analyse institutionnelle. Le 
deuxième pôle est plutôt axé sur la psychanalyse et la psychothérapie institutionnelle. Il est 
principalement lié aux frères Oury et à Aïda Vasquez et a une finalité thérapeutique (Connac, 
2009 ; Laplace, 2008 ; Le Gal, 2007). 
Selon Aïda Vasquez et Fernand Oury (1979, p. 245), « la Pédagogie Institutionnelle est un 
ensemble de techniques, d’organisations, de méthodes de travail, d’institutions internes, nées 
de la praxis de classes actives. Elle place enfants et adultes dans des situations nouvelles et 
variées qui requièrent de chacun engagement personnel, initiative, action, continuité. Ces 
situations souvent anxiogènes – travail réel, limitation de temps et de pouvoir – débouchent 
naturellement sur des conflits qui, non résolus, interdisent à la fois l’activité commune et le 
développement affectif et intellectuel des participants. De là, cette nécessité d’utiliser, outre 
des outils matériels et des techniques pédagogiques, des outils conceptuels et des institutions 
sociales internes capables de résoudre ces conflits par la facilitation permanente des échanges 
matériels, affectifs et verbaux ». En établissant des institutions et des règles de vie dans 
l’environnement scolaire, la PI2 cherche à offrir aux élèves la possibilité de participer 
activement à la vie de la classe, de s’exprimer librement  et de coopérer.  
5.3. La métaphore du trépied 
La métaphore du trépied apparaît dans les Groupes d’Éducation Thérapeutique (GET) créés 
par Oury et Vasquez. Au départ, elle est symbolisée par un tabouret à trois pieds qui constitue 
les fondations de la Pédagogie Institutionnelle. Le « T » correspond aux techniques ou à la 
dimension matérialiste, le « G » utilisé pour le groupe se rattache plutôt à la dimension sociale 
et le « I » correspond à l’inconscient et donc à l’aspect psychanalytique. Suite à la naissance 
du CEPI (Collectif des Équipes de Pédagogie Institutionnelle) en 1978 et à des échanges sur 
les principes théoriques, l’image du trépied vient évincer celle du tabouret. Les trois 
dimensions citées auparavant demeurent et sont toujours représentées par trois pieds (Mangel, 
2001). Si l’un des trois éléments est absent, le trépied ne peut que s’effondrer car c’est un 
ensemble qui s’articule (De Smet, 2006 ; Thébaudin & Oury, 1995). Toutefois ils sont 
                                                 
2 PI = Pédagogie Institutionnelle 
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désormais unis par une barre latérale appelée « P » pour politique et non plus par le plateau 
sur lequel on pouvait s’asseoir. Le politique sert de base au trépied et ne correspond pas ici à 
la politique. Le politique permet à chacun, maître et élève, de prendre sa place en étant 
confronté à ses limites et au pouvoir. Dans le but de sortir d’une relation symétrique, dans 
laquelle l’élève nie et enfreint les lois et dans laquelle l’enseignant exerce son pouvoir 
narcissiquement, des institutions (lieux de parole, métiers, ceintures, etc.) sont mises en place. 
Au travers des diverses responsabilités décidées ensemble pendant le conseil et grâce à la 
parole qui occupe une place centrale, tous les acteurs prennent conscience que leurs places 
définies impliquent des frustrations, des impuissances, des droits et des devoirs (Mangel, 
2001). Les élèves peuvent exercer leur pouvoir, développer une pensée critique et 
s’émanciper, contrairement à une classe traditionnelle où ils doivent se conformer. C’est dans 
cette optique que la classe devient un lieu où des fonctions politiques s’entraînent (De Smet, 
2006) et dans lequel le jeune se prépare à entrer dans la société. Le trépied occupe une place 
centrale dans la Pédagogie Institutionnelle car il soutient le professionnel dans sa pratique 
quotidienne (Mangel, 2001).  
5.3.1. Le matérialisme 
Les diverses techniques, l’organisation spatiale et temporelle de la classe et finalement toutes 
les productions des élèves correspondent à la dimension matérialiste de la Pédagogie 
Institutionnelle (Thébaudin & Oury, 1995). La correspondance scolaire, le journal, 
l’imprimerie, les métiers, l’expression libre, etc. font partie des dispositifs pédagogiques 





que la monnaie intérieure
5
 sont des inventions propres à Fernand Oury qui viennent compléter 
le panel déjà important des outils de la PI. À priori, le pôle matérialiste de la PI semble être le 
plus accessible pour un enseignant, néanmoins, la mise en place des différents dispositifs 
nécessite une quête matérielle importante. Si l’application concrète n’implique pas un travail 
trop long, le cheminement de la pensée, lui, demande parfois plus de temps (Le Gal, 2007). 
Le matériel sert de point d’appui à une partie des pratiques pédagogiques. Les besoins, le 
milieu, le groupe d’élèves, les intentions de l’enseignant sont autant de caractéristiques qui 
vont déterminer l’utilisation et l’adaptation de certaines techniques (De Smet, 2006 ; Le Gal, 
                                                 
3 Des ceintures de comportement sont utilisées pour représenter la maîtrise de certaines attitudes qui entraîne un niveau de responsabilité plus 
élevé dans la classe. Les libertés sont plus grandes, la confiance accordée est plus importante mais des attentes plus strictes sont exigées au 
niveau des comportements révélés (Connac, 2007 ; Laffite, 1997).  
4 Une ceinture de compétence démontre de manière symbolique, grâce à différentes couleurs, si un élève possède un ensemble de 
compétences définies préalablement. C’est une approche différente des notes pour évaluer la progression scolaire des élèves (Connac, 2007 ; 
Laffite, 1997).  
5 La monnaie intérieure est un dispositif de médiation utilisé pour soutenir la motivation des élèves dans leur travail quotidien (Connac, 
2007 ; Laffite, 1997).  
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2007). Fernand Oury et Aïda Vasquez (1979, p. 75) abondent dans ce sens en affirmant que 
« l’organisation de la classe n’est pas l’application d’un schéma, d’une méthode quelconque, 
mais une réponse d’un maître aux questions qui se posent dans une classe ». Aucune classe 
qui applique les outils de la Pédagogie Institutionnelle ne ressemble à une autre puisqu’il est 
nécessaire de s’ajuster à chaque situation qui évolue constamment. 
La classe qui fonctionne selon les préceptes de la Pédagogie Institutionnelle est une classe 
coopérative considérée comme un lieu de vie collective et d’échanges. La dimension 
matérialiste de ce courant a pour but d’offrir aux élèves plusieurs portes d’entrée dans les 
apprentissages, une répartition équitable des diverses tâches et de multiples responsabilités à 
assumer. Elle cherche également à favoriser des relations différentes au sein du groupe en 
éloignant l’enfant de la relation duelle avec le maître grâce au développement des interactions 
avec les pairs (De Smet, 2006). Jean Le Gal (2007, p. 46) souligne d’ailleurs « … 
l’importance en classe, des « transferts latéraux » qui viennent alléger la relation 
transférentielle maître-élève, l’ouvrir sur d’autres possibles, d’autres issues, … ». 
L’organisation matérielle, spatiale et temporelle de la classe est donc primordiale. C’est à 
l’enseignant qu’incombe le devoir initial en début d’année de créer un environnement clair et 
structuré capable d’« accueillir ce caractère vivant de la classe » coopérative (Connac, 2009, 
p. 51) : les déplacements, les échanges, les classes de niveau, les équipes d’atelier, les équipes 
administratives, etc. Une fois ce cadre initial posé, les enfants s’y adaptent et la structuration 
du groupe peut se former (Oury & Vasquez, 1979). Puis, selon les dires de Jean Le Gal (2007, 
p. 33) « comme une bobine qui se déroule, les techniques apparaissent une à une ».  
Au cœur des multiples techniques de la PI, le développement et le renforcement de la 
personnalité de l’élève, son travail, sa motivation et le sens qu’il donne aux connaissances 
qu’il intègre chaque jour constituent des caractéristiques essentielles. L’ouverture sur la vie 
extérieure à la classe, grâce à la correspondance scolaire, aux voyages-échanges et au journal 
scolaire, donne aux enfants la possibilité de comprendre que ce qu’ils réalisent, ce qu’ils 
étudient, sert à quelque chose (Oury & Vasquez, 1979). La dimension matérialiste de la 
Pédagogie Institutionnelle attribue aux outils une double fonction : éduquer et instruire (Le 
Gal, 2007). Sans une organisation ordonnée et cohérente (du temps, des groupes et de 
l’espace), une anxiété et des comportements déviants peuvent apparaître. Derrière une 
apparente confusion due aux nombreux va et vient et au bruit, la classe active est un lieu de 
vie où des repères minutieux rythment le travail, les apprentissages, les conduites et les 
interactions de chaque acteur (Oury & Vasquez, 1979).  
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5.3.2. Le groupe 
Où qu’il se trouve, l’être humain est en relation permanente avec son environnement et les 
gens qui l’entourent. Au sein de la classe, cette évidence est également de mise. Le 
développement intellectuel de l’enfant et l’acquisition des savoirs se produisent aussi et 
surtout grâce aux interactions sociales (Imbert, 1994). Il est important que l’enseignant prenne 
en compte cette dimension de groupe ainsi que les divers mécanismes qui la sous-tendent 
(Hartung, 1972). 
L’école est un des acteurs fondamentaux dans la socialisation de l’enfant. Elle doit lui 
apprendre à vivre en société (Imbert, 1994 ; Le Gal, 2008). C’est à l’intérieur de la classe que 
l’enfant découvre la vie avec les autres en se familiarisant aux règles de la collectivité, aux 
droits, aux devoirs, aux responsabilités et au respect. Son autonomie se renforce petit à petit 
aux grés des diverses expériences faites au sein de la communauté scolaire. « Seule la 
pratique de la démocratie forme à l’exercice de la démocratie » (Dewey, 1990, cité par Le 
Gal, 2008, p. 15). C’est dans l’exercice quotidien de la collaboration avec ses pairs, de 
l’entraide, de l’écoute, de l’échange, de l’organisation démocratique des activités et des 
apprentissages, de la liberté d’expression que l’élève développe ses compétences sociales et 
devient un citoyen à part entière capable de vivre harmonieusement avec les autres (Le Gal, 
2008). Le groupe permet le partage du savoir et selon Le Gal (2008, p. 17), « apprendre 
demeure un acte individuel mais il se place dans une communauté d’apprenants qui 
coopèrent ». Imbert (1994, p. 117) ajoute que « le savoir n’est pas un bien privé… mais un 
objet d’échanges, objet transmis à transmettre ; un objet… qu’il s’agit de dépasser, de passer 
plus loin, de passer à d’autres ; son être se joue à sa capacité à se transmettre, à soutenir le 
partage ». C’est bien ce qui se passe au cœur d’une classe coopérative : le savoir est transmis 
et partagé au sein du groupe de pairs.  
Même si la classe coopérative engendre des transferts latéraux et que l’importance de la 
relation adulte-élève diminue, l’enseignant ne doit pas s’effacer entièrement et adopter une 
position passive en ne s’engageant pas dans les relations (Imbert, 2005 ; Le Gal, 2007 ; 
Meirieu, 2001 ; Oury, Oury & Pochet, 1986). En effet, comme le souligne Francis Imbert 
(2005, p. 49), « l’enseignant qui n’engage pas sa présence, ne saurait aider l’enfant à engager 
la sienne ». Il doit accepter de servir de « surface projective »
6
 transitoire afin de réorienter 
ces transferts d’amour et de haine sur d’autres objets (Imbert, 2005). L’adulte peut se 
satisfaire des relations qui se développent entre les élèves et du travail qu’ils réalisent 
                                                 
6 Expression utilisée par Nahum Frenck lors de son cours sur « La prévention de la violence » en 2010. 
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ensemble grâce aux lieux de parole, aux diverses techniques et à l’ouverture sur le monde 
extérieur. Comme le dirait Catherine Pochet et les frères Oury (1986, p. 126 et p. 130), « c’est 
entre eux que ça se passe ». Toutefois, le maître sera toujours amené à intervenir subitement 
face à des sollicitations diverses : besoin d’aide, provocation, rappeler le cadre et les lois, etc. 
Son rôle reste de répondre aux demandes de ses élèves (Le Gal, 2007 ; Oury, Oury & Pochet, 
1986).  
La collaboration permet également aux enfants de se préparer au monde réel où l’on ne 
choisit pas toujours les personnes avec lesquelles on souhaite coopérer. En classe, c’est pareil. 
Il faut apprendre à travailler avec tout le monde et la PI favorise ce fonctionnement (Oury & 
Vasquez, 1979). Le groupe permet également de revaloriser le travail de chaque élève en 
encourageant un maximum les réussites. Les textes sont lus ou imprimés, les lettres aux 
correspondants envoyées, les réalisations artistiques affichées ou publiées, les journaux sont 
vendus. De la valeur et du sérieux sont accordés à chaque création. Un gain de confiance, une 
motivation plus soutenue et du sens dans ce qu’ils accomplissent sont la clé du succès (Oury 
& Vasquez, 1979). Jean Le Gal (2007, p. 234) soutient d’ailleurs qu’« agir ensemble et vivre 
des joies communes sont deux facteurs importants de structuration du groupe ».  
5.3.3. L’inconscient 
« En entrant dans la classe, on ne laisse pas son inconscient au portemanteau » (Héveline & 
Robbes, 2000, cité par Connac, 2009, p. 33). Comme le souligne si bien cette citation, 
l’inconscient est présent dans la classe et il agit en permanence. Il est donc indispensable de 
prendre en compte son influence incontestable. D’ailleurs, Fernand Oury et Aïda Vasquez 
(1971, p. 689, cités par Imbert, 2005, p. 15) défendent l’idée que « reconnu ou nié, 
l’inconscient est dans la classe et parle… Mieux vaut l’entendre que le subir ». L’inconscient 
peut se matérialiser sous diverses formes : blocages, conflits, transferts et contre-transferts, 
identifications, etc. (De Smet, 2006). Devenir attentif et être à l’écoute de l’inconscient, de ses 
effets permet à l’enseignant d’en comprendre les manifestations, de prendre en compte le sien 
et non plus seulement celui des autres (Mangel, 2001).  
Le transfert est un mécanisme psychique inconscient qui intervient constamment dans les 
relations entre êtres humains, que ces dernières soient professionnelles ou non n’y change 
rien. L’enseignant est la personne idéale pour subir le transfert des élèves et il n’est pas facile 
de repérer ce processus dans le quotidien de la classe (Cifali, 2007). Selon Michel Neyraut 
(1974, cité par Imbert, 2005, p. 33), le transfert consisterait en « la résurgence d’une figure 
antérieure sur une figure du moment ». Autrement dit, des émotions vécues dans le passé sont 
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toujours éprouvées de manière inconsciente pour une image de l’enfance et sont réactivées sur 
une personne actuelle (le thérapeute ou l’enseignant par exemple). La relation pédagogique 
est donc envahie par le réveil de sentiments d’amour ou de haine transitant par l’enseignant 
malgré lui mais étant destinés aux premiers objets d’amour (Imbert, 2005). Ces affects 
surgissent dans une relation où ils n’ont rien à y faire et qui devient déstabilisante pour les 
acteurs qui ne savent plus quel rôle jouer (Cifali, 2007).  
Un des enjeux primordiaux pour l’enseignant, qui n’est pas des moindres, est d’avoir en tête 
que le transfert existe et qu’au travers de ce processus, il n’est pas visé directement. 
L’ignorance pourrait le conduire à une mauvaise interprétation de certains comportements. En 
effet, il pourrait considérer l’amour de ses élèves comme une preuve qu’il fait bien son métier 
et à l’inverse, évaluer les attitudes déviantes comme des attaques volontaires à son égard. 
Blessé narcissiquement, des réactions inadéquates (conflits, jugements, rejets) de sa part 
pourraient être engendrées par ces malentendus (Cifali, 2007) et l’enseignant pourrait faire 
vivre des expériences douloureuses aux enfants ainsi qu’à lui-même sans réellement le 
vouloir (Imbert, 2005). Le but pour lui n’étant pas de faire un travail thérapeutique mais bien 
de réaliser que les interactions pédagogiques agissent comme des « accélérateurs 
d’inconscient » (Imbert, 2005, p. 16 et p. 30), le nier pourrait être nuisible. Il est indispensable 
de disposer d’un certain savoir théorique sur le sujet pour ne pas se laisser submerger par ces 
transferts et croire que tout lui est adressé instantanément (Cifali, 2007 ; Imbert, 2005).  
Dans la relation avec un enfant, le maître se retrouve également confronté à certaines images 
du passé et ce qui était refoulé jusque-là refait surface à son insu. Le contre-transfert peut être 
compris selon deux angles différents : premièrement, il peut être considéré comme une 
réponse au transfert de l’élève et deuxièmement, comme le transfert de l’adulte lui-même. 
Certaines personnes pensent à tort que la distance qui sépare un élève de son enseignant, 
sous-entendu la différence d’âge, de fonction et le fait qu’ils ne se connaissent pas 
suffisamment, suffirait à annuler le retour de l’enfant réprimé. Hélas, le contre-transfert ne 
cesse d’agir malgré des décalages indéniables (Imbert, 2005). L’enseignant ne se trouve pas 
dans une position où il ne ressent rien et où sa neutralité est assurée. Certains élèves réactivent 
chez lui des blessures anciennes, des échecs, des rejets mais également des réussites, des 
fiertés et des bons souvenirs. Il ne peut pas être entièrement objectif et coupé de son histoire. 
L’enfant terré au fond de son être parle et il s’exprime peut-être plus que l’adulte actuel 
(Cifali, 2007). D’ailleurs, selon Mireille Cifali (2007, p. 180), « on dialoguerait ainsi à partir 
de l’enfant qu’on a été et qu’on demeure, et plus celui-ci a dû se taire, plus il aurait cette force 
 
Sophie Jaquier 09/2011 23/103 
 
aveugle qui sculpte émotions et actes sans qu’on le sache ». 
La mise en relief de ces processus contre-transférentiels est une étape nécessaire pour que les 
pratiques et les réflexes soient remis en cause avec discernement et pour que l’enseignant ne 
se laisse pas emporter aveuglément dans des réactions irréfléchies (Imbert, 2005). Il est 
évident que le travail de compréhension de ce qui se joue dans la relation pédagogique ne 
peut pas toujours se réaliser dans le vif de l’action. Il faut parfois accepter de s’arrêter, de 
prendre de la distance pour poser des mots sur ce qui se passe et ce qui est ressenti. 
L’enseignant doit effectuer ce processus réflexif en étant sévère avec lui-même. Toutefois, il 
ne doit pas basculer dans de l’acharnement à son égard, dans une dévalorisation permanente 
et dans une culpabilisation extrême de ses tourbillons psychiques pour qu’il puisse continuer à 
exercer son métier dans des conditions acceptables. De plus, il est impératif d’éviter coûte que 
coûte la projection des désirs lointains de l’adulte sur l’enfant. Attribuer à l’autre des affects 
psychiques qui ne lui appartiennent pas est la meilleure solution pour éviter de se remettre en 
question et pour s’épargner (Cifali, 2007).  
Les classes traditionnelles, de par leurs structures frontales à l’intérieur desquelles la relation 
au maître est centrale, favorisent un type unique de transfert. L’enfant est sans arrêt confronté 
à un adulte garant du pouvoir et du savoir, qui sert de médiateur dans cette relation duelle. Le 
transfert risque d’être décuplé par cette configuration et les deux partenaires se mettent ainsi 
continuellement en danger dans un jeu d’amour et de haine (Meirieu, 2001). Un des objectifs 
de la PI est la mise en place d’un cadre institutionnel capable de réceptionner ces transferts et 
contre-transferts (Imbert, 2005). Grâce aux médiations (groupe, institutions), la dualité est 
évincée le plus possible. Tous les problèmes ne sont pas réglés néanmoins, ils sont traités 
autrement. Les pièges de la dépendance affective diminuent (Meirieu, 2001).  
5.4. Institutions et médiations 
Lorsque l’on parle de Pédagogie Institutionnelle, une escale dans les méandres des 
institutions-médiations est inévitable puisqu’elles permettent de s’écarter du chemin 
traditionnel en offrant une structure différente au fonctionnement de la classe. En effet, 
comme écrit plus haut, la communauté scolaire est un environnement propice aux relations 
duelles et aux mécanismes inconscients qui parasitent constamment les interactions. Les 
dispositifs de médiation instaurés grâce aux diverses institutions offrent une réponse adéquate 
aux enchevêtrements transférentiels et contre-transférentiels.  
Une institution ne peut exister seule, elle s’inscrit dans un ensemble d’institutions, appelé 
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« atomium » selon Fernand Oury et Aïda Vasquez (1979, p. 101 et p. 106), sphère dans 
laquelle les différents éléments sont liés et ont un sens uniquement les uns par rapport aux 
autres (Imbert, 2005 ; Oury & Vasquez, 1979). Le temps (quand ?), l’espace (où ?) et le faire 
(quoi ?) sont articulés simultanément de manière rigoureuse, cohérente et structurée grâce aux 
multiples institutions. Ces repères solides empêchent le flottement, la confusion, le n’importe 
quoi et la pagaille (Imbert, 1994). Cette triple articulation a pour visée d’établir et de soutenir 
des limites et des interdits. Sans une démarcation claire, l’institution n’aurait plus de raison 
d’être (Imbert, 1997).  
Selon Francis Imbert (1994, p. 51), « l’institution, piège à désir, appelle ainsi chacun à sortir 
de ses enfermements : elle met chacun en situation d’être vu et entendu de ses semblables ». 
Par « chacun », il est entendu que l’adulte est autant concerné que les enfants par cet éveil 
institutionnel. L’enjeu prioritaire est de permettre à tous les acteurs de trouver un rôle, une 
place qui lui conviennent parmi les autres et ce processus nécessite une période 
d’appropriation considérable (Imbert, 1994). Chaque protagoniste doit passer par une étape de 
décentration, de « désasujettisement » (Imbert, 1997, p. 144) pour pouvoir rencontrer l’autre. 
« Le passage du un-tout (l’enfant Narcisse, pris dans l’illusion de toute puissance) au un-
parmi-d’autres » (Imbert, 1994, p. 63) est soutenu par ces dispositifs institutionnels. La PI 
soutient le processus d’une construction identitaire solide pour aider chaque sujet à se 
différencier des autres et donc à entrer en relation sans ambiguïté aucune (Imbert, 1994). 
Francis Imbert (1994, p. 21 et p. 23) affirme que « la médiation assure la double fonction 
symbolique corrélative de différenciation-séparation et d’alliance » ou encore « un délier sans 
lequel il ne saurait y avoir d’allier ». La rencontre avec l’autre, rendue inévitable au travers 
des dispositifs de médiation, interpelle l’enfant, le pousse à entrer dans un partage, à s’inscrire 
et à prendre place dans un circuit de relations. L’alliance ne peut se produire que lorsque 
chaque protagoniste a réussi à se défaire de lui-même et des autres. La médiation garantit la 
présence de l’enfant et sa disponibilité à entrer dans les apprentissages. Si l’enfant n’est pas 
inscrit dans le réseau des institutions, sa soif de découvrir sera absente et aucun travail 
d’appropriation des connaissances ne pourra se réaliser (Imbert, 1994 ; Imbert 2000). Selon 
Françoise Thébaudin et Fernand Oury (1995, p. 35 et 36) la médiation serait « autant de 
points d’ancrages, de lieux, de repères qui permettent d’accrocher le désir dans la classe… ».  
La médiation est là pour sortir l’élève et l’enseignant d’une dualité nocive par l’introduction 
d’un élément tiers. Elle « inter vient, vient en tiers, sépare, partage » comme l’affirme Francis 
Imbert (2000, p.119). De part et d’autre, les réactions transférentielles et contre-
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transférentielles sont orientées et canalisées sur de nouveaux objets d’investissement et de 
désir. Le maître n’occupe plus une position centrale où il est la cible idéale des transferts de 
l’enfant, ce qui vient rompre avec le modèle traditionnel de l’école (Imbert, 2005). Le fait que 
les enfants puissent parler de ce qu’ils ressentent et qu’ils aient l’opportunité de dire ce qu’ils 
pensent dans les divers espaces de parole, permet une symbolisation des transferts (Oury, 
Oury & Pochet, 1986). Selon Francis Imbert (2005, p. 44), « … des messages qui jusque-là 
tournaient en rond faute de destinataires pour les recevoir, vont pouvoir enfin se faire 
entendre ». Des solutions aux éléments inconscients qui jusque-là posaient problème sont 
trouvées grâce au système institutionnel (Oury, Oury & Pochet, 1986). Des conflits inutiles 
sont évités et une évolution des différents acteurs devient possible. « La médiation partage (en 
latin : médio, are qui signifie couper par le milieu, être au milieu) : elle libère un enfant 
autre » comme le soutient Francis Imbert (1994, p. 23). 
5.5. Lieux – limites – lois – langage 
Les lieux, les limites, les lois et le langage constitue les « 4L » de la Pédagogie 
Institutionnelle et sont des concepts centraux. Être à l’écoute des souhaits de l’élève est une 
des tâches principales de ce courant pédagogique. Le langage est encouragé dans des lieux de 
parole mais la loi et ses limites sont présentes pour éviter les dérives d’une expression sans 
frein qui pourraient entraver les libertés et la sécurité de chacun (Connac, 2009). 
Grâce à la correspondance scolaire, aux enquêtes, aux sorties, la classe est un lieu d’ouverture 
sur le monde extérieur mais qui peut également être fermé à clé (Thébaudin & Oury, 1995). 
Francis Imbert (1997, p. 14) insiste sur le fait que « … comme humain, nous avons la 
nécessité d’être géographiquement inscrit ; notre lieu, notre habitat, la manière dont nous nous 
y ancrons, les rituels temporels sont des balises nécessaires à notre survie psychique. S’il n’y 
a de contrainte ni de temps ni de lieu, alors nous serons livrés à nous-mêmes et enfermés dans 
nous-mêmes ». Les enfants, tout comme l’enseignant ont besoin d’un lieu à l’intérieur duquel 
ils se sentent en sécurité. Aussi longtemps que l’élève ne trouve pas sa place en classe et que 
rien ne lui donne l’autorisation de s’inscrire, de s’ancrer, les apprentissages ne se feront pas, 
malgré toute la bonne volonté de l’adulte. Une condition essentielle pour l’entrée dans les 
apprentissages est donc l’appropriation du lieu par l’enfant. Il doit se sentir bien et se sentir 
appartenir à sa classe pour pouvoir y travailler sereinement (Imbert, 2005). 
La PI accorde une importance toute particulière à l’aménagement de la classe qui est 
considérée comme un lieu commun d’existence, de rencontres et d’échanges. Les zones de 
travail individuel, les ateliers, les coins réservés à des activités particulières (bibliothèque, 
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ordinateurs) et les espaces de parole doivent être délimités clairement pour que tout le monde 
puisse s’y retrouver. Une organisation matérielle structurée favorise la circulation des 
personnes, la prise de responsabilités, le respect des règles ainsi que la collaboration dans le 
groupe. Des lieux indiqués nettement permettent à l’enfant d’agir en toute sécurité et de 
partager avec ses pairs ses textes, ses créations, ses ressentis, etc. Chaque élève doit pouvoir 
investir la classe en y apportant des objets personnels, en affichant ses dessins aux murs, en 
donnant son avis sur l’arrangement de l’espace ou en exposant ses bricolages (Oury & 
Vasquez, 1979). De plus, un espace individuel (une table, un bureau) est attribué à chacun, 
enseignant y compris, afin qu’il ait son territoire privé. Un casier ou une « boîte à trésors » 
(Imbert, 1994, p. 104 ; Thébaudin & Oury, 1995, p. 95) peut également exister pour les plus 
jeunes. L’enfant peut y déposer ce qu’il veut sans que personne ne puisse faire de critique. 
Cette boîte permet une transition en douceur entre la famille et l’école (Imbert, 1994 ; Oury, 
Oury & Pochet, 1986). Finalement, la classe est également un lieu de langage grâce aux 
divers dispositifs de parole instaurés qui encouragent chacun à communiquer avec ses 
semblables, à écouter, à être entendu, à accueillir la différence mais aussi la ressemblance 
(Oury & Vasquez, 1979). 
Les limites permettent à la classe d’exister (Thébaudin & Oury, 1995). En effet, la Pédagogie 
Institutionnelle offre un cadre stricte à l’intérieur duquel la liberté est encouragée. Une 
structure rigide est indispensable pour les élèves car ils ont besoin d’être confrontés à des 
limites et des interdits. D’ailleurs, Jean Le Gal (2007, p. 83) l’affirme en rapportant les propos 
de Maurice Pigeon : « … le jeune enfant serait malheureux dans un cadre trop lâche. Il a 
besoin de sécurité, de recours-barrière ». Un enfant trop libre pourrait avoir le sentiment 
qu’on se désintéresse de lui (Le Gal, 2007). Il existe des limites géographiques qui 
déterminent les lieux comme décrit auparavant. Des « limites symboliques entre soi et son 
environnement » (Connac, 2009, p. 230) sont également en vigueur. Des rôles ou des statuts 
permettent d’éviter le chaos de l’indifférenciation dans laquelle les protagonistes peuvent être 
enfermés parfois. Les limites favorisent une prise de distance d’avec l’autre, une séparation 
indispensable pour pouvoir exister en tant que sujet et pour pouvoir rencontrer l’autre, entrer 
dans un partage et faire alliance (Imbert, 1997). 
Alexander Sutherland Neil (1970, cité par Le Gal, 2008, p. 94) soutient que « quiconque 
permet à un enfant de faire tout ce qui lui plaît est sur une voie dangereuse. Personne ne peut 
avoir une liberté totale, car les droits des autres doivent être respectés… La liberté n’implique 
pas l’anarchie ». L’enfant qui grandit a besoin que des limites, des repères et des interdits lui 
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soient indiqués par un adulte cohérent, stable et qui va jusqu’au bout de ses décisions. Refuser 
quelque chose à un enfant n’est pas toujours agréable et demande du courage pourtant il doit 
comprendre qu’il ne peut pas faire ce qu’il veut quand il le souhaite. Il est également 
indispensable de souligner que des divergences entre les adultes qui entourent l’enfant ont 
leur raison d’être. Les règles ne sont pas les mêmes partout, pour tout le monde et un enfant 
s’en rend rapidement compte (Le Gal, 2008).  
Fernand Oury (1984, cité par Imbert, 2000, p. 109) affirme la « reconnaissance de la nocivité 
des écoles sans loi ». En effet, l’absence de lois peut engendrer de la violence qui alimentera 
les relations entretenues dans le groupe (Laplace, 2008). Les lois constituent le fondement des 
interactions au sein de la classe et garantissent également le maintien d’une certaine distance 
entre le maître et les élèves (Connac, 2009). C’est à l’enseignant qu’incombe la tâche initiale 
de décider des lois qui sont non négociables et constantes (Connac, 2009 ; Laplace, 2008), et 
d’être par la suite le garant du respect de celles-ci. L’adulte doit montrer l’exemple en les 
appliquant au risque de ne pas être crédible aux yeux de ses élèves. Une réciprocité doit avoir 
lieu si l’on veut que les enfants adhèrent aux lois en vigueur (Laplace, 2008) qui jouent un 
rôle de « castration symbolique » (Imbert, 1994, p. 99) en supportant le processus de désunion 
et de liaison entre les individus, facteur primordial du jaillissement du désir (Imbert, 2000).  
De plus, la loi est étroitement liée aux trois interdits majeurs dont elle assure le respect. Le 
premier, l’interdit de l’inceste est là pour éviter au maximum les relations fusionnelles qui 
sont néfastes (Connac, 2009). Mireille Cifali (2007, p. 113) abonde dans ce sens en affirmant 
que « … lorsque l’on est dans une trop grande proximité, dans la séduction, l’inceste, … 
lorsqu’il n’existe pas de lieu tiers, pas de soupape, pas de porte de sortie, pas de perspective, 
on peut être sûr que l’agressivité va germer et prospérer dans les face-à-face, les 
fréquentations sans dégagements, les exclusivités, les moi-toi en miroir… ». Le second, 
l’interdit de la violence assure à chacun une place sécurisante car tout dérapage physique ou 
verbal qui irait à l’encontre du respect de l’autre est banni. Le dernier, l’interdit du parasitage 
garantit que la classe est un lieu où l’on vient pour travailler (Connac, 2009). « Dans l’espace 
d’un groupe et d’une communauté, il importe que des lois médiatisent les relations et que l’on 
ne perde jamais de vue que chacun est là pour un projet de savoir, une quête de 
connaissance » défend Mireille Cifali (2007, p. 173). Chaque transgression de ces interdits 
entraîne une sanction car il est important que tous les sujets assument leurs actes. On ne peut 
pas violer une loi impunément sans qu’il y ait des conséquences au risque de voir le groupe 
classe imploser (Le Gal, 2008). Meirieu (2001, p. 32 et p. 33) soutient d’ailleurs l’idée qu’« il 
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est dangereux d’instaurer un règlement si l’on n’a pas les moyens et/ou la volonté de le faire 
appliquer. Tout manquement à la règle sera sanctionné suivant un mode défini à l’avance et 
connu de tous. Ce mode de fonctionnement permet d’écarter tout affectif dans le règlement 
des conflits : moins d’affectif entraîne forcément moins d’injustice qu’elle soit réelle (en 
fonction de l’humeur de l’adulte ou des circonstances) ou imaginaire mais bien réellement 
vécue par l’enfant qui se rend ainsi indisponible aux apprentissages scolaires ». La sanction, 
qui est discutée et décidée lors des conseils avec les élèves, est expliquée pour que l’enfant 
comprenne le sens de la non-acceptation de la transgression et qu’il puisse construire son 
rapport à la loi. Les lois permettent le travail et la collaboration dans un environnement clair 
et serein, le respect des droits et des devoirs de chacun, l’apprentissage de la citoyenneté et de 
la démocratie, la prise de responsabilités ainsi que l’émergence de la parole (Le Gal, 2008). 
Le langage est un moyen de communication. Il ne correspond pas uniquement à ce que nous 
disons mais également à nos gestes, nos regards, nos silences, les mouvements de notre corps, 
etc. Selon Bernard Collot (2002, cité par Connac, 2009, p. 45), « communication et langages 
fonctionnent par rétroaction. Il faut des langages pour communiquer et c’est en 
communiquant qu’on perfectionne ses langages ». Le langage est un élément important dans 
une classe coopérative puisqu’elle favorise plusieurs canaux d’expression (l’écrit, le verbal, 
l’art, etc.) au travers de la collaboration entre les pairs, la parole en fait partie. D’ailleurs, 
Françoise Thébaudin et Fernand Oury (1995, p. 73) insistent sur le fait que « pour se faire 
entendre, il faut obligatoirement passer par « la langue », par les « défilés du signifiant ». Il 
est rare qu’un milieu de langage favorise le chaos ». Jean Le Gal (2007, p. 164), quant à lui, 
dit que « chacun pourra s’exprimer librement et sur tous les sujets, mais il ne suffit pas de 
donner la parole pour que la parole se libère et devienne un outil de liberté. Il y a des 
blocages, des timidités, … La tâche de l’adulte sera de valoriser le langage propre de chaque 
enfant, de chercher tous les moyens qui permettront l’élargissement du capital linguistique de 
base, sans pour autant privilégier un niveau de langage qui serait le « bon français ». Il est 
nécessaire que l’enfant apprenne à communiquer avec les autres au niveau des faits de sa vie, 
de ses émotions, de ses espoirs et de ses rêves, et à discuter au cours des débats et des conseils 
… il nous faut donc donner à chacun le pouvoir de parler ».  
Le langage œuvre constamment grâce aux divers dispositifs de la PI et lieux de parole. 
Néanmoins, la parole libérée grâce aux divers espaces n’est pas la même tout le temps. En 
effet, on ne peut pas dire n’importe quoi, n’importe comment et n’importe où. Le « Quoi de 
neuf ? », par exemple, est un moment durant lequel on peut exprimer ce que l’on désire. À 
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l’inverse, le conseil favorise plutôt une parole très ritualisée et le respect de certains codes. Le 
langage permet à chacun d’exercer son pouvoir, de se familiariser avec ses limites et celles 
des autres ainsi que d’être confronté à des interdits. Grâce à une petite phrase qui semble 
futile au premier abord « Je parle en tant que… » (Oury, Oury & Pochet, 1986, p. 65, p. 145 
et p. 136), l’élève se familiarise avec les différents rôles (président, secrétaire, gardien du 
temps, etc.) et leurs responsabilités qui entrent en jeu dans la classe. Cette prise de conscience 
est essentielle pour éviter les confusions et pour qu’une amélioration de la communication au 
sein du groupe ait lieu (Oury, Oury & Pochet, 1986). « Quand on sait repérer rapidement qui 
parle ou ce qui parle, on a plus de chances de s’entendre » affirment les frères Oury et 
Catherine Pochet (1986, p. 136). 
5.6. Le changement du rôle, du statut et du pouvoir de l’enseignant 
Les enseignants traditionnels sont habitués à se cacher derrière le programme et les savoirs 
qu’ils ont à transmettre. Ils agissent parfois comme s’ils ont peur de leurs élèves. Ils mettent 
en avant leur fonction et s’empêchent ainsi de faire des rencontres authentiques avec les 
élèves dont ils ont la charge. Ils les habituent à être confrontés à une autorité neutre en 
apparence (Hartung, 1974). Toutefois, comme nous l’avons vu auparavant, il est utopique 
pour un enseignant de vouloir rester en retrait et de s’accrocher à ses objectifs pédagogiques 
uniquement. Dans sa classe, l’entièreté de sa personne est en jeu et le nier risque de le pousser 
à certaines dérives. Imbert (2005, p. 50) écrit d’ailleurs à ce sujet qu’« il est hors de question 
pour lui de faire le « mort ». Il doit bel et bien se risquer à visage découvert ». La Pédagogie 
Institutionnelle, de par tout ce qu’elle met en place, cherche justement à amener l’enseignant 
à une prise de conscience des mécanismes involontaires et à un bouleversement de son rôle, 
son statut et son pouvoir. Ces modifications profondes ne se font pas aisément comme 
l’affirme Le Gal (2007, p. 161 et p. 162) : « Lorsque j’ai commencé à enseigner… j’étais le 
maître et l’enfant devait m’obéir ; je décidais des activités ; je récompensais et je punissais. Je 
n’avais jamais connu d’autre école… Freinet et l’École Moderne me permirent de prendre 
enfin conscience de ma profonde contradiction : je me battais pour mes droits et mes libertés 
et je continuais à coloniser les enfants. Il me fallait tout changer : les principes, mon attitude, 
mes techniques, mes habitudes. J’ai tout changé… mais ça n’a pas été facile… Quand on a 
pris l’habitude de tout diriger, on a du mal à donner la parole et le pouvoir aux enfants ».  
Un enseignant qui s’engage en Pédagogie Institutionnelle doit entreprendre un travail 
considérable et complexe sur lui-même. Au travers des dispositifs de la médiation, il se 
retrouve confronté à des interrogations sur les réactions qu’il suscite chez ses élèves, sur les 
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émotions qu’il ressent parfois et il doit procéder à une décentration nécessaire pour sortir du 
brouillard transférentiel et contre-transférentiel. Il arrive fréquemment qu’il soit confronté à 
ses résistances qui fournissent justement la preuve qu’il s’implique dans le processus 
institutionnel (Imbert, 2005). Son rôle est pluriel. Il doit soutenir le processus de séparation-
alliance de chacun (lui y compris) pour favoriser les interactions, les échanges et permettre à 
tous les sujets d’occuper une place en classe (Imbert, 1997). Il intervient quand les règles, les 
lois ne sont pas respectées pour garantir la sécurité mais également pour faire appliquer les 
décisions prises dans le but d’assurer une cohérence entre ce qui est dit et ce qui est fait. Dans 
ces moments-là, il joue le rôle de la mémoire du groupe (Le Gal, 2007). Il observe ce qui se 
passe dans le groupe, il est expert de l’organisation de la classe et il transmet ses 
connaissances lorsque cela lui est demandé (Hartung, 1974). Finalement, il accepte de servir 
de « pare-angoisse » (Cifali, 2007, p. 95), de ne pas entrer dans un jeu de séduction, de faire 
une introspection sur ce qui se passe en lui et de ne pas se laisser embarquer dans des 
relations duelles (Cifali, 2007 ; Imbert, 2005). 
Il paraît évident qu’en tant qu’adulte, un enseignant ne peut être considéré comme ses élèves 
au vu de son expérience et des savoirs qu’il possède. Son statut n’est donc pas identique à 
celui des enfants (Hartung, 1974). Les frères Oury et Catherine Pochet (1986, p. 126 et p. 
127) défendent d’ailleurs l’idée que « son statut est différent, mais lui, en tant qu’être humain, 
n’est pas différent des enfants ». En tant qu’être humain, il se met sur un pied d’égalité avec 
ses élèves. Il se dévoile, s’exprime tout comme eux et sa personnalité en est profondément 
bouleversée. Toutefois, son statut d’enseignant le pousse à rester le garant du bon 
fonctionnement de la classe et il peut à tout moment mettre son droit de veto s’il constate que 
le groupe dérive.  
Dans une classe PI, l’emprise totale de l’enseignant n’existe plus puisqu’il est un protagoniste 
comme les autres au sein d’un groupe démocratique (Thébaudin & Oury, 1994). En effet, 
comme le souligne Thébaudin et Oury (1994, p. 57), « … c’est un être humain… qui a du 
pouvoir mais pas le pouvoir ». Les dires de Hartung (1974, p. 23) viennent le confirmer, « le 
professeur… dépose son pouvoir, facilitant par cette décision la création d’une équipe dont il 
devient membre ». L’enseignant n’est plus l’unique détenteur du savoir et donc du pouvoir. 
C’est au conseil, et implicitement au groupe, qu’incombe désormais la tâche de prendre des 
décisions et de se charger de l’autorité (Oury, Oury & Pochet, 1986). Le maître n’est toutefois 
jamais à l’abri d’un resurgissement d’anciens mécanismes (prises de pouvoir, directivité) face 
à certains débordements car il est difficile de changer du jour au lendemain (Le Gal, 2007).  
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5.7. Deux leviers pédagogiques : la parole et la participation 
La classe coopérative est entièrement basée sur l’expression libre et la participation totale des 
élèves. La parole est donc le moteur essentiel du fonctionnement d’une classe PI puisque sans 
elle, pas d’échange, pas de communication et pas de décision possible. Les enfants parlent car 
ils ont le droit de le faire et sont encouragés à le faire grâce aux divers dispositifs instaurés 
(Oury, Oury & Pochet, 1986). Toutefois, la parole est canalisée dans des lieux et elle est 
réglementée selon les moments. L’école est le meilleur endroit pour apprendre à vivre 
ensemble ce qui ne peut se faire sans la parole et sans la participation des uns et des autres 
(Imbert, 2000). 
Selon Mireille Cifali (2007, p. 231), « la parole est considérée comme un des véhicules de la 
connaissance ». Sans parole, il est impossible de transmettre à l’autre ce que nous savons, 
vivons et ressentons. D’ailleurs, le fait de ne pas pouvoir exprimer ce que l’on ressent face à 
certains événements peut provoquer de l’angoisse, les émotions vécues peuvent devenir 
pathologiques, engendrer une souffrance psychique et des passages à l’acte. La circulation de 
la parole au sein d’une classe est un indicateur principal de son fonctionnement. On ne peut 
pas travailler et apprendre dans le non-dit. De plus, la parole dévoile une part de notre 
psychisme, de notre être profond car en disant « je » nous donnons un bout de nous-même 
(Cifali, 2007). « Parler c’est dire quelque chose de soi que l’on adresse à un autre, c’est 
dialoguer avec ce que nous projetons sur lui… » ou encore « toucher à la parole, c’est toucher 
au sujet. Des précautions sont donc à prendre » soutient Cifali (2007, p. 230). Une éthique de 
la parole est indispensable pour assurer la sécurité de chacun et pour éviter les débordements 
qui peuvent rapidement se transformer en violence (Cifali, 2007).  
La participation active de tous les sujets, y compris l’enseignant, est nécessaire car une parole 
s’adresse forcément à une autre personne. Mireille Cifali (2007, p. 230) affirme que « la 
parole ne se passe pas de l’autre ». Lorsque l’on communique avec quelqu’un, on attend une 
réponse même si cette dernière est un silence (Cifali, 2007). Dans la Convention 
internationale des droits de l’enfant, l’élève dispose du statut d’être humain qui lui donne 
donc le droit d’exercer ses libertés et le droit de participer pleinement à la vie de la classe. 
Cette participation est encouragée au travers de projets collectifs, de la discussion des règles 
communes, de la prise de responsabilités, des échanges avec ses pairs, de la coopération, de 
l’organisation de la classe et de la contribution aux différentes décisions. La participation ne 
peut se passer de la parole puisqu’elle implique des échanges entre chaque partenaire. Ces 
deux leviers pédagogiques guident l’enfant vers l’apprentissage de la démocratie et de la 
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citoyenneté (Le Gal, 2008). De plus, Laplace (2008, p. 37) estime que « les lieux de parole et 
de participation des élèves, à la condition qu’ils soient institutionnalisés, que les relations 
horizontales, d’élève à élève, puissent se développer, favorisent cette inscription progressive 
de la personne dans le groupe ».  
6. La mise en place 
Durant l’inter-semestre de notre première année de formation, chaque référent de pratique a 
pour mission de rendre visite aux étudiants dont il s’occupe sur leurs lieux de travail 
respectifs. L’arrivée d’une personne extérieure m’angoisse passablement. N’étant pas 
enseignante de formation, je n’ai jamais été exposée à un regard expert et je suis peu 
confiante par rapport à ce que je fais avec mes élèves. Le jour « J » arrive et l’après-midi 
commence en douceur. Puis, je suis confrontée à des difficultés avec la seule élève présente à 
l’atelier pédagogique. Son opposition, sa mise en échec de tout ce que je tente d’entreprendre 
avec elle et son refus total d’entrer dans l’activité me désarment. Je perds pied, le conflit 
devient inévitable et je n’arrive pas à sortir de cette montée en symétrie entre nous deux. Plus 
elle me provoque et plus je réponds inadéquatement. Je me sens complètement incohérente et 
incompétente. Je ne suis pas capable de désamorcer cette situation et je dois contenir mes 
émotions. Si j’avais été seule, je l’aurais remontée en chambre (solution de facilité) et j’aurais 
discuté avec elle par la suite. Aujourd’hui, je ne peux pas appliquer cette mesure-là puisque 
ma référente de pratique est là pour me voir travailler. Je décide donc de poursuivre malgré 
mes difficultés. L’après-midi s’achève tant bien que mal et je me sens soulagée d’arriver au 
bout de cette épreuve. Suite à ces quelques heures chaotiques et pendant plusieurs jours, mon 
moral n’est pas au plus haut. Je ressasse constamment le déroulement des événements du 
mardi. Je passe à la loupe le moindre détail et je ne m’épargne pas. 
Mon sentiment d’échec et d’inconfort suite à cette visite en janvier 2009 m’ouvre les yeux et 
me pousse à prendre les choses en main : il faut que j’instaure des changements à l’atelier 
pédagogique si je veux que le climat devienne plus serein et si je souhaite être plus ouverte 
dans les relations que j’entretiens avec les jeunes. Je sais désormais que je veux m’orienter 
vers la PI car ses concepts et les dispositifs qu’elle propose me parlent. Toutefois, le chemin 
est escarpé, mes résistances et mes peurs m’empêchent d’avancer à plusieurs reprises et le 
temps d’appropriation de cette pédagogie est long. Face à l’ampleur de la tâche je me sens 
comme Jean Le Gal (2007, p. 49 et p. 50) : « je suis pour l’instant sur des sentiers à 
défricher ». Il y a tant de choses à faire, je ne sais par où commencer. Plusieurs semaines sont 
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nécessaires pour qu’enfin je me lance dans ce processus institutionnel. Les chapitres qui 
suivent correspondent à l’ordre d’arrivée chronologique des divers dispositifs de la PI au sein 
de l’atelier pédagogique même si certains se sont étroitement chevauchés.  
6.1. La restructuration de l’espace classe et de l’espace-temps 
La première chose à faire sans tarder : remanier la disposition de la classe. Depuis 2 ans et 
demi je travaille dans une salle qui ne me convient pas et ne me correspond pas. 
L’organisation n’est pas optimale (annexe 4) : le mobilier est mal positionné, cette petite 
classe paraît vide, peu accueillante et pas du tout chaleureuse. Jusque-là, l’idée de modifier 
quoique ce soit ne m’avait même pas traversé l’esprit. Je marchais dans les empreintes de 
mon prédécesseur depuis le début et je n’osais surtout pas faire un pas de travers. Toutefois, 
les conditions spatiales ne me permettaient pas d’instaurer des espaces de parole et 
d’échanges.  
À quelques semaines d’intervalle, j’entreprends donc deux restructurations de l’espace classe 
(annexe 4). Mon collègue de l’atelier création repeint avec les adolescents en jaune et en 
orange les panneaux d’affichage qui jusque-là étaient beiges, ternes et occupaient un mur 
entier de notre salle. Je demeure insatisfaite. À part l’ajout d’une table ronde au centre de 
l’atelier, j’ai uniquement changé les meubles de place sans me questionner sur ce que je 
voulais réellement. Pourtant, comme Jean Le Gal (2007, p. 184 et p. 185), « je veux 
provoquer un choc favorable dès l’entrée des enfants dans la classe. Il faut qu’ils se sentent 
dans un univers très différent des classes qu’ils connaissent ». Puis en décembre 2009, un 
déclic se produit suite à un stage. Je sollicite mon responsable pédagogique pour qu’il 
débloque un budget et j’obtiens 1200.-. Je cours les magasins d’ameublement pour dénicher 
une nouvelle bibliothèque, un joli tapis, deux fauteuils, un canapé et une petite table basse. 
Cette fois, je peux aménager un coin plus « cosy » qui devient notre lieu de « Quoi de 
neuf ? ». En janvier 2010, la classe prend enfin une allure qui me plaît (annexe 4), dans 
laquelle je me sens bien et qui semble également convenir à mes élèves. Voici un extrait de 
mon journal de bord qui montre à quel point il n’a pas été facile pour moi d’aboutir 
rapidement à quelque chose qui me convienne : 
« Depuis la visite de Nadine (ma référente de pratique) en janvier 2009, j’ai modifié 
deux fois l’espace classe. Toutefois, ces changements ne me convenaient pas. Il 
semblait à chaque fois qu’il manquait quelque chose. J’avais le sentiment que ma 
classe n’était pas assez accueillante, qu’elle était meublée de façon rudimentaire et 
qu’elle ne faisait pas assez « jeune ». Pendant plusieurs mois, je me suis focalisée sur 
la taille de l’atelier que je trouvais beaucoup trop petite. En me fixant uniquement sur 
un aspect négatif, j’ai tourné en rond pendant 9 mois et je me suis empêchée 
 
Sophie Jaquier 09/2011 34/103 
 
d’avancer. Finalement, en décembre 2009, j’ai abordé mon responsable pédagogique 
pour essayer d’avoir un budget pour procéder à une dernière adaptation et j’ai obtenu 
1200.- ! J’ai procédé à la dernière adaptation de l’espace classe en janvier 2010 et 
cette fois, je suis satisfaite. Grâce à l’aide de mon ami, j’ai réussi à aménager la 
classe de façon à ce qu’elle soit chaleureuse et fonctionnelle. Les espaces sont 
désormais mieux définis (accueil, jeu, conseil, travail individuel) et je pense que les 
jeunes s’y sentent mieux ». 
Des lieux délimités clairement facilitent notre travail : le « Quoi de neuf ? » se déroule dans 
l’espace bibliothèque, la table ronde est utilisée pour le conseil et pour les moments de jeux et 
les bureaux servent au travail scolaire. Certains élèves essaient toujours d’obtenir des faveurs 
en voulant travailler dans le coin bibliothèque ou à la table ronde, comme cela arrivait parfois 
auparavant, mais en me référant à la clarté des différents espaces j’arrive à me positionner 
franchement face à leurs demandes. La version finale de l’espace classe permet la mise en 
place progressive de divers dispositifs institutionnels.  
La restructuration de l’espace-temps a eu lieu simultanément puisque ces deux dimensions 
sont étroitement liées. Avant la visite en classe, le temps était très clairement organisé pour 
moi mais malheureusement pas pour mes élèves. J’étais l’unique détentrice du déroulement 
de la journée, des ateliers, de l’heure de la pause, etc. En gardant toutes ces informations pour 
moi, je conservais tout le pouvoir. Il est indispensable que les jeunes aient également accès à 
ces informations afin de faciliter les moments de transition, souvent source d’angoisse, et de 
favoriser l’anticipation. Ils sont dans une situation où ils subissent le temps. Je dois éclaircir 
ces éléments, qui me paraissent être des détails mais qui ont pourtant leur importance au sein 
d’une classe, pour pouvoir diminuer l’anxiété engendrée par le flottement des repères 
temporels.  
Dans un premier temps, deux rituels de 5 minutes chacun viennent ponctuer le début et la fin 
de chaque atelier du matin. L’introduction du « Quoi de neuf ? » donne l’occasion aux 
adolescents de décharger ce qu’ils ont à dire en arrivant en classe. Ces discussions sur ce qui 
s’est produit la veille, au petit-déjeuner, pendant la pause ou durant les moments en chambre 
ont de toute façon lieu malgré mes demandes répétées de se taire et de se mettre au travail. 
Ces quelques minutes offrent donc un espace qui leur appartient et qui leur permet ensuite 
d’être plus disponibles pour étudier. Les 5 dernières minutes avant la fin de la leçon sont 
consacrées à la lecture de « la question du jour ». C’est une question de culture générale qui 
change chaque jour et qui est lue par un jeune ou par moi. Nous échangeons nos opinions 
avant que la réponse ne soit donnée. Ce petit moment de transition, annonciateur de la pause, 
nous offre l’occasion de vivre un instant plus ludique après le travail scolaire. Après plusieurs 
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mois d’exploitation, ce rituel disparaît car une lassitude se fait ressentir tant de mon côté que 
de celui des élèves. Il n’a plus de raison d’être, peut-être grâce à tout ce qui sera mis en place 
par la suite.  
Le « Time Timer » (annexe 5) est devenu un outil pédagogique indispensable à la 
structuration du temps. Cette horloge qui illustre le temps qui passe grâce à la partie rouge qui 
diminue progressivement à la manière d’un sablier, est mon allié et notre gardien du temps en 
classe. Grâce au signal sonore qu’il émet lorsque la durée est écoulée, je n’ai plus besoin de 
signifier moi-même que le « Quoi de neuf ? » est terminé par exemple. Certains élèves se 
l’approprient parfois pour leur travail individuel. Ils voient ainsi le temps qui passe et celui 
qui reste jusqu’à la pause. N. est un jeune particulièrement sensible à l’utilisation de cet outil. 
Deux courts extraits (novembre 2010) des informations que je note après chaque moment 
passé en classe démontrent clairement à quel point il y est attaché : 
« Atelier pédagogique : N. est calme et posé. Il est attentif aux explications de L. 
Pendant le jeu, il refuse de lire les questions. Est-ce parce que ça l’embête ou a-t-il 
des difficultés en lecture ? Il semble important pour lui de voir le temps qui défile pour 
lui signaler l’avancement de l’atelier pédagogique. Il place donc le "Time Timer" bien 
en vue. Il le regarde à plusieurs reprises et nous verbalise le temps qu’il reste ». 
« Atelier pédagogique : N. ne semble pas trop motivé à bosser ce matin mais il 
continue son évaluation de maths sans trop ronchonner. Il réalise plusieurs calculs : 
opérations de bases, transformations d’unités et puissances. Il éprouve toujours le 
besoin d’avoir le "Time Timer" face à lui pour voir le temps qui passe. J’ai 
l’impression qu’il se sent motivé par cet outil ! Et lorsqu’il sonne, il s’arrête net de 
bosser ». 
Finalement, l’affichage au tableau du planning hebdomadaire (annexe 5) de l’atelier 
pédagogique et du tournus des ateliers, a permis à mes élèves d’accéder visuellement au 
déroulement d’une semaine. Ce programme aurait bien évidemment dû être exposé il y a 
longtemps, bien avant le début de ma formation, mais je n’y avais jamais pensé auparavant. 
Grâce à ce panneau, les questions telles que « C’est à quelle heure la pause ? », « C’est quand 
qu’on fait le jeu ? », « C’est quand que Virginie est là ? » … ont nettement diminué. Ce n’est 
plus à moi de répondre directement à leurs interrogations, je leur demande de se référer au 
planning. Sans que je le veuille réellement, ces deux outils (« Time Timer » et le planning 
hebdomadaire), qui ne sont pas propres à la PI, se sont transformés en éléments médiateurs 
dans la relation que j’entretiens avec mes élèves. Introduits plus tard, les plans de travail 
permettent également une structuration du temps et une anticipation de la semaine suivante. 
Les élèves ne sont plus dépendants de ce que je décide pour eux au niveau de leur travail. Ils 
prennent part activement aux choix de leurs activités et savent exactement ce à quoi ils seront 
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confrontés. Cette manière de faire permet également une diminution de l’angoisse. La 
restructuration de l’espace classe et de l’espace-temps ont engendré plus de clarté et de 
cohérence autant pour mes élèves que pour moi-même.  
6.2. « Three Months » 
Dans le cadre du « séminaire de pédagogie du projet » durant le deuxième semestre de 
formation, je décide de mettre en place la rédaction d’un journal au sein de l’atelier 
pédagogique. Étant donné que je dois monter un projet dans ma classe, autant que ce soit 
quelque chose d’utile et qui continue d’exister au-delà d’un travail supplémentaire à rendre 
pour la HEP. Au départ, cette envie n’est nullement liée à la mise en place des divers 
dispositifs de la PI. Mon désir initial est basé sur le fait que j’ai envie d’apporter autre chose à 
mes élèves. En effet, nous travaillons de manière très traditionnelle : fiches d’exercices, 
révisions purement scolaires, etc. Pourtant, je réalise que ce n’est peut-être pas la bonne 
méthode avec des adolescents qui sont, la plupart du temps, en rupture scolaire depuis des 
mois. Je souhaite m’éloigner des sentiers battus pour leur donner l’occasion de s’exprimer et 
de réaliser un article sur un sujet qui les intéresse.  
Le lancement du premier journal ne se fait pas sans difficultés. Mes élèves de l’époque ne 
sont pas tous motivés par cette activité mais je ne force personne. Ceux qui n’ont pas envie 
d’écrire ne sont pas obligés de le faire. De mon côté, des résistances sont très présentes. Je me 
focalise sur le temps dont nous disposons : quelques heures par semaine pendant trois mois 
seulement. À cela s’ajoute la perpétuelle mouvance du groupe de jeunes puisque les arrivées 
et les départs ne se font jamais en même temps. Puis, n’étant pas très calée en informatique, je 
me questionne sur la mise en page. En fouillant sur internet, je déniche un programme prêt à 
l’emploi. Le graphisme semble enfantin mais je n’ai rien de mieux sous la main. Nous devons 
l’essayer avant de le condamner. Malgré toutes ces hésitations, nous trouvons un titre 
ensemble pour le journal et le premier numéro, qui comporte sept pages, voit le jour en juin 
2009. Une certaine fierté face au travail réalisé emplit le cœur des quatre journalistes 
pionniers, même si certains jouent le détachement ne voulant surtout pas montrer qu’ils sont 
touchés. Chacun dispose d’un exemplaire personnel. « Three Months » est également 
distribué au Foyer St-Étienne et à l’intérieur de Time Out.  
En l’espace de 17 mois, six numéros sont édités (annexe 6). L’intervalle entre chaque 
parution varie en fonction de l’avancement du journal. Beaucoup d’adolescents ne sont pas 
emballés par la rédaction d’un article. Pour imprimer un journal, nous attendons que toutes les 
pages (onze en tout puisque le journal a été agrandi après le premier numéro et il comporte 
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quatre pages supplémentaires) soient exploitées. Si un jeune n’est plus présent lorsque la 
distribution a lieu, je lui fais parvenir son exemplaire par courrier. Le journal est ouvert aux 
adultes également. Deux éducateurs et moi-même y avons participé en rédigeant des articles. 
La septième
 
édition, qui aurait dû être publiée en avril 2011, n’a malheureusement pas pu être 
imprimée à cause d’un dysfonctionnement de notre programme informatique. Nous avons 
donc perdu le fruit de notre labeur. En attendant que je trouve une solution alternative, 
puisque malgré plusieurs tentatives le logiciel reste inexploitable, notre journal demeure entre 
parenthèses. Cette mésaventure a certainement du bon, la qualité de l’écriture à l’impression 
n’étant pas parfaite, il serait bénéfique de chercher un nouveau programme informatique.  
Ce n’est qu’après la sortie du second numéro que je réalise que le journal fait partie intégrante 
des techniques Freinet et des dispositifs pédagogiques de la PI. Sans en avoir pleinement 
conscience, j’ai instauré un outil de pédagogie active supplémentaire parallèlement à la 
restructuration de l’espace classe, de l’espace-temps, à l’introduction du « Quoi de neuf ? » et 
de « la question du jour ». Nous ne sommes pas dans la rédaction libre mais plutôt dans la 
réalisation de petits exposés sous forme d’article, qui se rapprochent plus des enquêtes de 
Freinet. Aucun exemplaire n’est vendu à l’extérieur pour apporter de l’argent à notre classe. 
Notre journal est adapté à la réalité de l’institution dans laquelle nous nous trouvons. 
Toutefois des améliorations quant au fonctionnement pourraient être apportées pour que les 
jeunes mettent plus de sens sur ce qu’ils font et qu’ils réalisent qu’ils ne travaillent pas dans le 
vide. Oury et Vasquez (1979, p. 43) affirment que « quand leur pensée doit être lue par des 
sujets éloignés, l’aide de l’adulte, technicien de la langue et des procédés de reproduction 
graphique, témoin de la société, est vite reconnue nécessaire. Face à un objet connu, visible, à 
des difficultés communes, le maître et les élèves coopèrent. Cette situation a évidemment une 
influence sur la nature des rapports qui vont s’établir dans la classe ». Il est vrai que le journal 
me permet de me rapprocher des élèves les plus réfractaires et certaines tensions s’apaisent. 
De plus, le fait qu’ils soient lus par d’autres, qu’ils soient entendus dans leur envie et qu’ils 
puissent choisir un sujet est probablement un moteur essentiel pour leur implication dans la 
tâche. Leur besoin de reconnaissance accru à cet âge les pousse à montrer ce dont ils sont 
capables. Un court passage (vendredi 5 novembre 2010) des informations que j’écris 
quotidiennement sur chaque jeune prouve que la rédaction d’un article avec des adolescents 
qui n’aiment pas l’école est une activité plus motivante et que je suis confrontée à moins de 
résistances de leur part : 
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« Atelier pédagogique: après-midi: P. se lance dans la rédaction d'un article sur la 
trottinette. Il met du temps à choisir le sujet et à se mettre en route mais une fois qu'il 
est parti dans son activité, c'est tout juste s'il ne faut pas le pousser dehors pour la 
pause. À ma grande surprise, il ne profite pas du fait d'être sur internet pour perdre 
du temps sur des sites qui n'ont rien à voir avec son article. Il le termine peu avant la 
fin de la deuxième heure. Nous corrigeons ensuite les fautes et la mise en page. Très 
agréable et investi dans la tâche. C'est un jeune homme intéressant mais qui reste 
difficile à approcher. De plus, dès que ce que je lui propose est trop scolaire (fiches 
d'exercices), il met rapidement les pieds au mur ». 
6.3. Les espaces de parole et d’expression 
Le rôle central des espaces de parole dans les divers dispositifs de la PI n’est plus à prouver. 
En effet, Imbert (2005, p. 198) insiste sur « l’importance des institutions – tel le « Quoi de 
neuf ? » ou le conseil – dont l’effet est de pouvoir dénouer les relations duelles, inscrire des 
limites, de la séparation ». Lorsque je découvre la PI, un de mes objectifs principaux est bien 
de développer la communication au sein de l’atelier pédagogique puisque c’est un point qui 
me fait défaut. Je n’arrive pas à déterminer si c’est la peur d’être confrontante, ou si je ne sais 
tout simplement pas où je vais, qui m’empêche de verbaliser clairement aux jeunes mes 
attentes, mes limites et les conséquences de certains de leurs actes. J’oscille entre la passivité 
et la répression mais aucune de ces réponses ne me convient. Je sais parler bien évidemment, 
mais je n’arrive pas à « parler vrai » et c’est justement ce dont mes élèves ont besoin. Hartung 
(1974, p. 20) défend l’idée que « la parole c’est la construction de l’être. Et la peur de la 
parole c’est le début de l’aliénation… ». Je dois absolument sortir de ma confusion qui 
m’empêche d’être cohérente et d’entretenir des relations sereines avec les adolescents. Je suis 
persuadée que des espaces de parole vont m’aider à partir dans la bonne direction et qu’ils 
vont offrir aux jeunes une place qu’ils n’avaient pas jusque-là.  
6.3.1. Le « Quoi de neuf ? » 
Le premier espace de parole vers lequel je décide de me tourner est le « Quoi de neuf ? » 
(annexe 7). En effet, c’est celui qui me semble le plus abordable pour commencer. Selon 
Imbert (2005, p. 198), le « Quoi de neuf ? » offre « la possibilité de disposer en classe de 
temps de parole personnels ». Il (2005, p. 184) insiste également sur le fait que ce lieu 
d’échanges « supporte un travail de paroles dont l’effet est un processus de déliaison, de 
différenciation, de séparation. Parce qu’il y a mobilisation de la parole, il y a mise en jeu de la 
loi, réarticulation de l’interdit ». Sous ses apparences d’un simple lieu pour parler, le « Quoi 
de neuf ? » semble mettre en jeu des aspects individuels plus profonds.  
Je décide au départ de ne pas nommer ce rituel matinal « Quoi de neuf ? ». Sans trop savoir 
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pourquoi, j’opte pour « un brin de causette ». Il naît dans le courant du mois d’avril 2009 avec 
l’arrivée de notre table ronde puisqu’avant nous ne disposions d’aucun lieu adéquat. Les trois 
règles, que j’impose, « Je ne me moque pas », « J’écoute celui qui parle » et « Je demande la 
parole » sont affichées sur la porte. Nous lui accordons 5 minutes chaque matin. C’est court 
mais sur 45 minutes d’atelier, nous ne pouvons pas y consacrer plus de temps. L’introduction 
de cet espace a un effet quasi immédiat : les jeunes s’y attachent et il est impossible de zapper 
ce moment au risque d’attirer leurs foudres. Cependant, il est difficile de savoir s’ils 
l’apprécient pour sa réelle valeur ou si c’est juste un moyen pour eux de retarder le moment 
où ils doivent se mettre au travail. Une chose est certaine : les bavardages n’ont pas 
complétement disparu mais ils sont moins nombreux puisque les élèves disposent d’un 
endroit pour se décharger. Selon Laffite (1997, p. 36), le « Quoi de neuf ? » est « une réunion 
pour dire, ayant à la fois une fonction de libération et d’entraînement à la parole ». Catherine 
Pochet et les frères Oury (1986, p. 62) défendent également cette idée puisque pour eux « à la 
"causette", on parle : c’est un lieu pour dire ».  
Seize mois durant, « un brin de causette » poursuit son chemin toutefois il ne me satisfait pas 
pleinement. J’ai le sentiment que les conversations restent en surface et que des sujets 
récurrents (drogue, alcool, sorties, conflits) envahissent cet espace. Des banalités sur les 
repas, sur les soirées sont fréquemment échangées. Je m’ennuie. Je suis peut-être la seule car 
ce sont des sujets qui les touchent dans leur vie d’adolescents. Une remarque de J. un matin 
de février 2010 me réveille enfin : « À quoi ça sert ces règles ? Toute façon on les utilise 
même pas ! ». Elle a raison. Elles sont affichées mais je ne m’y réfère jamais. La parole n’est 
pas sécurisée. Le problème vient peut-être de là. Par ce manque de cohérence entre ce qui est 
écrit et ce que je fais réellement, je ne suis pas bienveillante et je ne garantis pas une 
protection de la parole. Cette prise de conscience ne suffit pas à amener des changements. Je 
me sens perdue et je ne sais pas comment m’y prendre. Ce n’est qu’en août 2010 avec 
l’introduction du conseil que je décide de prendre les choses en main. Voici d’ailleurs un 
extrait de mon journal de bord du dimanche 8 août 2010 :  
« Ce moment n’est pas ritualisé (président, secrétaire, gardien du temps, etc.) comme 
un réel "Quoi de neuf ?" alors que c’était dans mes intentions initialement. Je n’ai 
jamais réussi à transformer ce moment comme je le voulais. En discutant avec 
Nadine
7
, je pense que si je ne l’ai pas fait, c’est qu’il y a une bonne raison : cet espace 
fonctionne très bien comme ça. Alors pourquoi vouloir le changer absolument ? Je 
travaille dans une structure particulière avec des adolescents difficiles, le "brin de 
causette" doit s’adapter à cette réalité. Il n’est pas toujours possible de reprendre ce 
                                                 
7 Ma référente de pratique à la HEP. 
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qu’on lit dans les livres ou ce que l’on apprend dans les cours. Des adaptations sont 
indispensables et je me suis adaptée à mes élèves. Si j’avais tout ritualisé, cet instant 
n’existerait peut-être plus car les ados m’auraient ri au nez. Toutefois, après plus de 
16 mois de vie, je sens que je dois insuffler quelque chose de nouveau à cet espace de 
parole. Premièrement, je dois lui attribuer le nom qu’il mérite. À partir de demain, ce 
sera donc le "Quoi de neuf ?" même s’il n’en comporte pas tous les fonctionnements. 
Deuxièmement, je n’ai jamais instauré de règles par peur que mes élèves ne parlent 
pas. Je pense que c’était une erreur car la parole ne peut être protégée sans règles. 
C’est certainement pour cette raison que j’ai le sentiment que nous tournons en rond 
et que les mêmes sujets de conversation reviennent sans arrêt. Nous allons donc 
reprendre les 3 règles indispensables à ce moment d’échanges ». 
Ma détermination à modifier notre espace de parole matinal porte ses fruits même si les sujets 
légers arrivent encore fréquemment. Nous ne pouvons pas toujours aborder des choses 
sérieuses. J’ai le sentiment que les jeunes peuvent parler de choses plus importantes quand ils 
en ressentent le besoin et quand ils en ont envie. D’ailleurs, un extrait de mon journal de bord 
en novembre 2010 le confirme : 
« Je me retrouve un lundi matin au "Quoi de neuf ?" avec P., E. et F. Nous 
échangeons sur leurs week-ends respectifs. F. avoue ne pas avoir eu un bon week-end. 
Il nous explique qu’il a passé la journée de dimanche dehors tout seul à traîner dans 
les rues de Bienne. Je lui demande comment ça se fait étant donné qu’il était censé 
être chez lui. Sa maman a changé de médicaments (troubles psychiques ou dépression) 
et elle ne les supporte apparemment pas bien. Elle peine à gérer ses accès de colère. 
Elle s’est énervée contre lui parce qu’il voulait aller prendre un bain chez son père 
(pas de baignoire chez elle) avant de rentrer à Time Out. Elle l’a mis dehors… F. a 
donc erré seul pendant plusieurs heures. Il ne pouvait pas aller se réfugier chez un 
pote car il ne voulait pas déranger. Il nous explique tout ça posément mais on sent 
qu’il est touché. E. intervient et lui dit que sa mère aussi prend des médics depuis 
longtemps et qu’elle aussi elle pète les plombs parfois ! Il sait ce que c’est d’avoir une 
mère à l’ouest ! Waouh ! Que s’est-il passé pendant ce "Quoi de neuf ?" ? J’avoue 
être surprise par cet échange. Pour une fois nous ne restons pas en surface et nous ne 
parlons pas de drogue, d’alcool, de sorties en boîte de nuit… Un jeune se livre sur ce 
qu’il vit à la maison et ça se fait tout naturellement ! Je suis triste pour lui bien sûr 
mais en même temps tellement contente qu’il nous ait fait suffisamment confiance pour 
déposer ça dans ce lieu de parole ! C’est la première fois qu’une chose pareille arrive 
pendant un " Quoi de neuf ? ". Je suis fière. J’ai le sentiment que la PI et tout ce que 
j’ai mis en place commencent à fonctionner…». 
D’autres moments tels que celui-ci ont lieu pendant le « Quoi de neuf ? ». Début octobre, 
nous parlons notamment de la fusillade du Petit-Lancy à Genève, dans laquelle une 
adolescente de 15 ans a été grièvement blessée à la tête. Une jeune de Time Out, amie de 
Marina, y assiste directement puisqu’elle fait partie du groupe visé. Cet événement suscite de 
vifs échanges, des questions et des angoisses. Les élèves réalisent que de telles situations 
peuvent concerner des gens proches d’eux. Plus tard, dans le courant du mois de mai 2011, un 
jeune homme se confie : une amie à lui s’est suicidée dernièrement. Il l’a appris tardivement à 
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cause de son placement à Time Out. À nouveau l’émotion est vive. Ces éléments prouvent 
qu’Imbert (2005, p. 124) a raison lorsqu’il dit « qu’une micro-institution comme le "Quoi de 
neuf ?" ne saurait relever d’un quelconque usage instrumental, qu’elle engage une histoire qui 
touche au plus vif du sujet ». En décembre 2010, la proposition de N. de prolonger le « Quoi 
de neuf ? » de deux minutes est acceptée par tout le monde pendant le conseil.  
6.3.2. Le bilan météo 
Le bilan météo est un espace de parole libre tout comme le « Quoi de neuf ? ». Il se déroule 
en fin de journée pour permettre à chacun d’en faire le point. Les enfants peuvent ainsi 
s’exprimer sur ce qu’ils ont appris, les difficultés qu’ils ont rencontrées, comment ils évaluent 
leur travail ou les conflits qui ont eu lieu durant la journée. Le but n’est pas de tout résoudre 
puisque c’est un moment qui ne dure que cinq minutes mais il donne l’occasion de s’organiser 
ou de prendre des mesures pour le lendemain si nécessaire. Le bilan météo offre une 
transition entre l’école et la famille. L’enfant peut déposer ce qu’il a vécu de positif ou de 
négatif et peut ainsi rentrer à la maison l’esprit libre (Connac, 2009).  
Le premier bilan météo apparaît au sein de l’atelier pédagogique en août 2010 en même temps 
que le conseil. Il n’a pas pour objectif de servir d’intermédiaire entre l’école et la famille mais 
plutôt entre la classe et la vie dans le groupe et avec les éducateurs durant le goûter et la 
soirée. Il se déroule autour de notre table ronde après le jeu en fin d’après-midi et ne prend 
que cinq minutes. C’est un moment informel qui n’est pas ritualisé comme préconisé, c’est-à-
dire que nous n’avons pas de président et nous ne faisons pas de prise de température. Nous 
échangeons simplement nos impressions, nos sentiments, nos points forts et nos points faibles 
de la journée. Les jeunes sont fréquemment pressés de partir pour aller retrouver les autres 
mais ils prennent cependant le temps de dire leurs ressentis. Par contre, une fois que le tour de 
table est terminé, je dois les libérer absolument car ils entendent l’agitation externe à la classe 
et ils ressentent le besoin de s’y mêler.  
Des banalités (« Je me sens bien. » ; « J’ai passé une bonne journée. » ; « J’ai rien appris 
aujourd’hui. » ; etc.) sont généralement échangées pendant le bilan météo, il arrive toutefois, 
comme le montre l’extrait des observations quotidiennes que je rédige après chaque atelier sur 
chaque jeune, que des émotions plus profondes soient extériorisées :  
Atelier pédagogique: après-midi: Codes fractionnaires sur son plan de travail! Du 
coup, il ne peut pas ronchonner étant donné que nous avons prévu ça ensemble la 
semaine passée et que c'est une de ses demandes. Dès que je lui donne son dossier, 
monsieur déchire la première feuille car ce n'était pas ce genre de fractions qu'il 
voulait (tous les prétextes sont bons pour éviter le travail)... Il fait quelques exercices 
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mais sans se presser et surtout avec beaucoup d'excitation (se lève, veut boire de l'eau, 
changer de crayon, aller aux toilettes, vite aller chercher une pastille pour la gorge, 
bref, il tente toujours de retarder le moment où il devra se mettre au travail). Et à un 
moment, monsieur prépare un gros crachat qu'il crache sur sa feuille! (Et oui, je vous 
assure, je ne mens pas! En 5 ans, je n'ai jamais vu ça!). Il va l'essuyer et il me dit qu'il 
n'a pas fait exprès! Il me jure qu'il n'a pas fait exprès! Mais bien sûr! Et ensuite, il 
souhaiterait que je lui refasse des photocopies car j'imagine que ça le dégoûte de 
travailler sur des feuilles qui gondolent... Mais je refuse: il a craché sur ses feuilles, il 
assume et il bosse avec ça! Un point c'est tout! Moi ça ne me dérange pas du tout de 
corriger des feuilles qui gondolent! Petit caca nerveux bien évidemment: il veut que je 
lui change ses feuilles! "S'il vous plaît madame!" (en pleurnichant un peu). 
Insupportable le jeune homme.... En deuxième heure, il s'inquiète de savoir s'il sera 
sanctionné. Je suis très claire avec lui: je suis tolérante très souvent. Je lui ai laissé 
déjà beaucoup de chance. C'est le troisième après-midi consécutif qu'il est avec moi et 
que c'est très pénible. Je ne peux pas accepter certains comportements (crachats). 
C'est un manque de respect. Lorsque je lui donne des feuilles je ne crache pas dessus, 
j'attends qu'il fasse de même. Il répète pour la quinzième fois qu'il n'a pas fait exprès... 
Son discours tourne en rond, il me pose sans arrêt les mêmes questions et me supplie 
de ne pas le sanctionner. Du coup, il ne bosse plus du tout. Il déchire plusieurs feuilles 
avec le compas qu'il refuse d'ailleurs de me donner à la fin de l'heure. À un moment il 
me demande si j'ai envie qu'il me le plante dans le ventre. Je lui dis que non, je n'ai 
pas envie qu'il me le plante dans le ventre et de toute façon je ne vois pas à quoi ça 
l'avancerait de faire ça. J'insiste: je ne les laisse pas sortir tant qu'il ne me l'a pas 
rendu! Il tient un moment et finalement le pose sur mon bureau. Pendant la deuxième 
pause, il tente à nouveau des intimidations: "De toute façon celui qui vient 
m'annoncer la sanction je vais le taper!" Il pense que je vais fléchir. "Je ne suis pas sa 
mère, je ne peux pas le toucher de toute manière !" S. se calme pour le jeu même s'il 
cherche toujours à tout contrôler, tout décider (choix des jeux, ordre dans lequel on 
les fait...). À la fin de l'après-midi, pendant le bilan météo, il dit qu'il est triste et qu'il 
ne va pas bien à cause de son week-end. Ça ne s'est pas bien passé (il a tapé sa 
maman) mais il va s'excuser auprès d'elle demain quand il lui téléphonera! 24 heures 
en chambre pour son comportement cet après-midi et pour ses menaces ».  
Le but de cet extrait n’est évidemment pas d’analyser ce qui s’est passé durant cet après-midi 
(j’y reviendrai plus tard dans le chapitre sur mes peurs, mes difficultés et mes doutes) ou 
d’examiner ce que j’ai écrit dans le feu de l’action, mais bien de rendre compte de 
l’importance que le bilan météo peut avoir dans de telles situations. Ici, il donne l’occasion à 
S. de déposer ce qui le parasite depuis le début de l’après-midi même si j’aurais préféré qu’il 
le fasse avant ces tensions. À moi, il me permet de comprendre que ses actes ne sont pas 
dirigés directement contre moi mais qu’il n’arrive pas à exprimer son malaise autrement.  
6.3.3. Le conseil 
Le conseil est une institution fondamentale dans la vie de la classe coopérative. Des critiques, 
des propositions, des échanges d’opinions, des prises de décisions, des résolutions de conflits 
et une analyse de ce qui se passe dans la classe sont possibles dans ce lieu. L’émergence 
d’une parole collective et unificatrice ainsi que le pouvoir des enfants deviennent réels grâce 
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au conseil. Les lois, les règles et les mesures aux infractions y sont élaborées. Des solutions 
concrètes sont trouvées dans le but de respecter les droits et les intérêts de chacun (Le Gal, 
2007). Oury et Vasquez (1979, p. 82) « considèrent le Conseil de Coopérative comme la clé 
de voûte du système puisque cette réunion a pouvoir de créer de nouvelles institutions, 
d’institutionnaliser le milieu de vie commun ». Ils défendent également l’idée que le conseil 
joue les rôles : d’œil du groupe, en permettant l’observation de ses membres et des 
interactions entre eux ; de cerveau du groupe, en analysant tout ce qui s’y passe et en 
cherchant à résoudre le moindre problème grâce à la réflexion et à la parole ; de réunion 
d’épuration en éliminant les conflits parasites pour favoriser un meilleur fonctionnement de 
classe ; et finalement de cœur du groupe en favorisant un langage différent, source d’une 
nouvelle dynamique entre les individus (Connac, 2009 ; Oury & Vasquez, 1979). Finalement, 
le conseil joue un rôle primordial pour sortir des enjeux transférentiels et contre-
transférentiels. Il permet à chacun, élèves et enseignant, grâce à l’appel de la parole, de ne pas 
se laisser envahir par la confusion de tels processus inconscients (Imbert, 2005).  
De tous les espaces de parole, le conseil (annexe 8) est celui qui m’effraie le plus. D’ailleurs 
un temps considérable est nécessaire pour que je me décide à l’introduire dans l’atelier 
pédagogique. La raison principale est sans doute que j’ai peur des conséquences qu’il peut 
avoir et que je ne suis pas certaine d’arriver à le gérer correctement. Le conseil entre en 
fonction en août 2010. Il se déroule autour de notre table ronde. Une disposition « en cercle, 
favorisant ainsi la communication réelle et la réciprocité : chacun se voit et personne n’est 
protégé. La situation est la même pour tous… les deux autorités, le président de séance et le 
maître, sont dans une situation de participants et non de dirigeants » comme le préconisent 
Oury et Vasquez (1979, p. 85 et p. 86). Autour d’une table ronde, l’exclusion n’est pas 
possible puisque chacun dispose d’une place, la communication et la convivialité sont 
favorisées. Elle permet de réunir tous les acteurs mais en même temps elle favorise la 
séparation puisqu’elle se trouve entre eux. Un démêlement est nécessaire pour pouvoir 
rencontrer l’autre, partager et s’allier (Imbert, 1997 ; Imbert, 2000).  
À nouveau, le conseil est adapté à la réalité de Time Out. Nous avons un président et une 
secrétaire. Le « Time Timer » est notre gardien du temps. Nous ne disposons pas de gardien 
des gêneurs étant donné que nous sommes peu nombreux. Pour les ateliers, les jeunes sont 
divisés en trois groupes. Le vendredi matin, trois conseils se succèdent avec chaque groupe. 
Cette organisation est répétitive pour moi puisque je dois transmettre trois fois les mêmes 
informations par exemple. Lorsqu’une proposition concerne tout le monde, je joue le rôle de 
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porte-parole. Je transmets les suggestions et les décisions à tous les élèves. 
Les trois premiers mois d’exploitation du conseil ne sont pas faciles. Plusieurs raisons en sont 
à l’origine. Un passage de mon journal de bord du lundi 25 octobre 2010 décrit bien les 
obstacles rencontrés : 
« Ça fait plusieurs mois maintenant que les chambres à Time Out ne sont pas toutes 
occupées. En moyenne, nous avons donc 5 à 6 jeunes placés. Il serait un peu osé de ma 
part de me plaindre étant donné que nous avons moins de travail et que le climat est aussi 
plus serein. Toutefois, j’ai le sentiment que le fait que les groupes soient composés de 1 à 
2 jeunes ne m’aide pas à faire tourner mon conseil. Il est arrivé à plusieurs reprises que 
je sois seule avec un jeune alors quel est le sens d’un conseil dans de telles conditions ? 
Je dois également faire face aux absences, aux réunions, aux stages… Du coup, mes 
groupes sont peu stables et je dois sans cesse m’adapter à ces changements. J’en ai 
l’habitude bien sûr mais pour mes conseils je trouve que ce n’est pas évident à gérer. Je 
constate également que le fait de ne pas avoir un conseil par semaine et par groupe 
n’aide pas les jeunes à s’investir plus. Je dois donc modifier le moment où le conseil a 
lieu. Au départ, je voulais qu’il se déroule l’après-midi car cela m’arrangeait. En effet, 
nous avons plus de temps et ça me donne l’occasion de couper un peu le travail scolaire 
qui est long l’après-midi. Je constate donc que je ne dois pas essayer de m’arranger moi 
mais je dois plutôt penser aux jeunes. Il est ridicule qu’une demande soit traitée deux 
semaines après juste parce que les conseils ne sont pas hebdomadaires. Après ma 
semaine de vacances, les conseils auront donc lieu le vendredi matin. Ils nous permettront 
de boucler la semaine et je pense que c’est un moment idéal ». 
Laplace (2008, p. 68) soutient que « seule une fréquence régulière donne un statut 
d’institution au conseil et le soustrait à l’arbitraire personnel de l’enseignant. Sinon, c’est la 
séduction, la soumission, le "gonflement" artificiel des problèmes qui régissent le tempo des 
séances… des règles semblent s’auto-instituer, le plus souvent tacitement, par l’usage et 
l’habitude ». La régularité des conseils va apporter un changement positif au sein de l’atelier 
pédagogique.  
Au conseil du 12 octobre 2010, je suis seule avec F. qui a déposé une proposition dans la 
boîte à messages. Il suggère que la fourre dans laquelle ils mettent tout leur travail soit 
remplacée par un classeur (annexe 8). Il estime que ce système serait plus pratique pour 
ranger leurs dossiers d’exercices. Il ajouterait des séparations à l’intérieur pour que l’on 
puisse s’y retrouver plus facilement. À la fin des trois mois, les classeurs resteraient là pour 
les suivants, il faudrait donc en prendre soin, les respecter et ne pas dessiner dessus. Il 
recommande même qu’un système d’amende (retrait sur leur argent de poche) soit mis en 
place en cas de dégâts. Son idée me plaît beaucoup d’autant plus que les fourres actuelles sont 
abîmées par des dessins, des grossièretés ou des inscriptions en tout genre. Suite à ce conseil, 
j’en parle aux élèves des deux autres groupes et tout le monde accepte la suggestion de F. Une 
semaine plus tard, les classeurs font leur entrée à l’atelier sans aucun système d’amende. Dans 
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un premier temps, nous devons les utiliser et voir comment ils sont gérés. Ils existent depuis 
plusieurs mois déjà et aucune mesure répressive n’a dû être instaurée puisque les classeurs 
sont respectés.  
Lors des conseils du 21 janvier 2011, je propose à chaque groupe que l’on modifie cette fois 
le système des boîtes personnelles avec les stylos, les crayons et les gommes (annexe 8). Elles 
sont détériorées et les emprunts, les pertes ou les vols sont trop fréquents. Je suggère que 
chacun dispose de son matériel individuel en le fixant à l’intérieur de chaque classeur grâce à 
des velcros. Tout le monde accepte. Quelques jours plus tard, le matériel trouve enfin une 
place plus optimale. Ces boîtes complétement taguées n’envahissent plus la classe et les vols 
ont disparu. Deux hypothèses peuvent à mon avis expliquer cette amélioration. Premièrement, 
dans le classeur, le matériel est moins accessible aux autres. Deuxièmement, chaque élève 
possède désormais son propre classeur sur lequel est inscrit son prénom (annexe 8). Chacun 
dispose donc de son matériel personnel. Avant, les jeunes ne pouvaient pas s’approprier une 
simple boîte sur laquelle figurait uniquement un numéro de chambre. Ce système était 
déshumanisant. D’ailleurs, Imbert (1997, p. 65) insiste bien sur le fait que « tout se passe 
comme si la reconnaissance du prénom constituait un préalable, une première acquisition sans 
laquelle aucune autre ne peut s’effectuer, le sujet demeurant alors en état de flottaison, hors 
tout ancrage symbolique qui lui permette d’entrer dans le désir d’apprendre ». 
Un système de récompense (annexe 8) est créé suite à une proposition de N. durant le conseil 
du 17 décembre 2010. Il souhaiterait « gagner un petit truc, genre un bonbon ou du chocolat 
comme encouragement», pour reprendre ses mots, dès qu’ils terminent un dossier ou une 
fiche. Le fond de sa proposition est intéressant toutefois, je ne peux pas leur donner à manger 
pour les motiver à travailler et les gratifier. Ils comprennent mon point de vue. Nous décidons 
de chercher ensemble un système qui n’impliquerait pas de nourriture et après un moment de 
discussion, durant lequel je les oriente un peu, nous optons pour la solution de lier les 
récompenses aux plans de travail. Ce concept est présenté aux deux autres groupes et accepté. 
J’élabore une feuille de récompense avec un tableau et des explications. Ce nouveau 
fonctionnement entre en vigueur à mon retour de vacances, dès le 10 janvier 2011 et il a 
toujours sa raison d’être. Cette preuve visuelle de l’avancement des jeunes dans leur travail, 
puisque chaque fois qu’un dossier est terminé ils reçoivent une gommette, les stimule à 
avancer et les renforce positivement. Bien sûr certains d’entre eux sont plus sensibles à cette 
procédure que d’autres, mais dans l’ensemble ce système les motive et les encourage à 
étudier.  
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Les classeurs et le système de récompense sont des preuves concrètes que le conseil est utile 
et qu’il engendre des changements positifs au sein de l’atelier pédagogique. Ces deux idées 
ont émergé spontanément chez les jeunes sans que j’influence quoique ce soit. Des décisions 
constructives ont lieu. Par contre, l’investissement des adolescents varie considérablement 
d’un groupe à l’autre. Nous passons par des étapes où nous tournons en rond et des périodes 
où j’ai le sentiment d’être la seule à investir la boîte à messages. De plus, il n’est pas évident 
de garder une continuité avec la perpétuelle mouvance du groupe classe. En même temps, je 
réalise que nous ne pouvons pas révolutionner le fonctionnement de l’atelier chaque semaine. 
Je dois apprendre à me montrer plus patiente.  
6.4. Les plans de travail 
La gestion des divers travaux et du temps consacré aux activités est favorisée par la mise en 
place d’un plan de travail spécifique à chaque élève (Le Gal, 2007). C’est un outil qui permet 
la différenciation, l’individualisation et la personnalisation des apprentissages. Un regard sur 
le travail exécuté, une organisation facilitée et une anticipation par rapport à ce qui doit être 
fait sont désormais possibles (Connac, 2009). Au début du mois de novembre 2010, je décide 
d’introduire les plans de travail (annexe 9). En effet, jusque-là, j’ai pour habitude de 
fonctionner au jour le jour. Les élèves choisissent l’ordre dans lequel ils veulent réaliser les 
dossiers d’exercices que je leur prépare au fur et à mesure, en fonction de leurs compétences, 
de leurs niveaux scolaires, de leurs manques, de leurs besoins et de leurs souhaits également. 
Il arrive que plusieurs dossiers soient en cours et qu’ils avancent au gré de leurs envies. Leurs 
difficultés sont souvent les mêmes, je donne donc fréquemment les mêmes dossiers mais à 
des moments différents, puisque chacun travaille de manière individuelle.  
Toutefois, ce système me convient de moins en moins. Le fait de fonctionner spontanément 
implique parfois des problèmes organisationnels de dernière minute. Par exemple, il arrive 
que deux jeunes aient besoin de l’ordinateur en même temps pour des recherches de stages, 
pour la rédaction d’une lettre ou d’un CV ou tout simplement pour des activités plus ludiques 
telle que « Tape Touche » (programme informatique pour apprendre à taper avec les dix 
doigts). Je dois donc déterminer au dernier moment qui va pouvoir l’employer et qui va être 
orienté vers une autre activité. Je ne tiens pas de statistique sur l’utilisation de l’ordinateur et 
malheureusement, je ne me rappelle pas tout le temps qui y va et à quel moment. Ceci 
engendre des conflits réguliers puisque certains ressentent de l’injustice : « Pourquoi c’est lui 
qui peut y aller ? Il y était déjà la dernière fois ! C’est pas juste. Non je ne veux pas 
travailler ! ». Il est vrai que mes décisions ne sont concrètement basées sur rien d’objectif. Je 
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choisis et je possède les pleins pouvoirs. Je suis fatiguée de les entendre ronchonner mais ils 
ont raison, ces solutions de dernière minute ne sont pas appropriées. Sans le vouloir 
consciemment, il doit m’arriver d’accorder plus de faveurs à certains adolescents et ça ne peut 
pas continuer. Mon objectif est également d’éviter que ceux, qui ont tendance à ne pas 
terminer ce qu’ils commencent, se perdent et fassent du « zapping scolaire ». Le plan de 
travail nous fournit un aperçu de ce qui est fait et de ce qui doit être repris la semaine 
suivante. De plus, j’ambitionne d’ouvrir l’atelier pédagogique vers l’extérieur et d’offrir la 
possibilité à mes collègues éducateurs d’avoir un regard sur ce qui est effectué en classe. 
L’évaluation des plans de travail à la fin de chaque semaine offre à tous un moyen d’être 
valorisés et d’avoir un feedback écrit sur leur comportement et sur leur investissement. Je les 
renforce souvent oralement mais aucune trace ne reste. Ils sont souvent très fiers de montrer 
certaines observations à leur éducateur de référence. Finalement, je cherche à réduire au 
maximum les triangulations trop fréquentes avec ma collègue qui me remplace pendant mes 
deux jours de cours. Les jeunes profitent trop souvent du changement d’adulte pour obtenir 
des faveurs ou des avantages par rapport à leurs tâches scolaires.  
Les plans de travail peuvent bien évidemment se présenter sous plusieurs formes. 
L’adaptation de cet outil au contexte, aux élèves et aux buts que l’on vise est indispensable. 
Avec l’aide de ma praticienne formatrice, j’ai donc essayé de trouver un système et une mise 
en page qui conviennent à nos besoins. Chaque semaine, nous disposons de sept cours de 45 
minutes en classe. Celui du vendredi matin est réservé au conseil, à l’évaluation des plans de 
travail et à la planification de ceux pour la semaine suivante. Le mercredi après-midi avec ma 
remplaçante est un moment de détente durant lequel les adolescents jouent. Le colloque des 
adultes, qui se déroule à ce moment-là, implique que les jeunes passent ce temps en chambre. 
C’est pour cette raison qu’une activité plus ludique leur est proposée. Cinq plages de travail 
effectif demeurent. Elles sont partagées en trois périodes rouges, durant lesquelles le travail 
scolaire a lieu, et en deux périodes vertes, qui peuvent être consacrées à des activités plus 
ludiques (ordinateur, exposé, articles pour le journal, etc.) en fonction des envies de chacun. 
Chaque semaine après le conseil, les élèves et moi-même donnons nos avis respectifs sur le 
travail et sur le comportement et apposons nos signatures. Une distribution des plans aux 
éducateurs est ensuite effectuée pour qu’ils puissent les signer également. 
Freinet (1954, cité par Connac, 2009, p. 93) disait : « Donnez un bonbon à un enfant. Il sera 
satisfait, certes, mais n’en regardera pas moins avec envie le restant de la boîte. Présentez-lui 
la boîte pour qu’il choisisse. Il sera beaucoup plus satisfait, même si son choix n’est pas 
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avantageux ». C’est exactement ce qui se produit depuis plusieurs mois grâce aux plans de 
travail. L’opportunité de choisir les moments pour les exercices scolaires et pour les activités 
plus ludiques donne aux adolescents un pouvoir sur le déroulement de leur semaine. Ils ne 
subissent plus passivement mais sont encouragés à donner leur avis et à prendre part aux 
décisions concernant leurs apprentissages. Ceci a un effet positif sur leur motivation et sur 
leur investissement. Ils sont moins réfractaires au travail même s’il existe toujours des 
exceptions. Certains jeunes tentent encore de modifier les plans au dernier moment et parfois 
ils ne sont pas satisfaits de leurs choix. Il arrive que je doive me positionner par rapport à 
leurs demandes extraordinaires ou à leur manque d’entrain. Néanmoins, je ne le fais plus en 
tant qu’une enseignante détenant tout le pouvoir, je le fais en tant qu’une enseignante par 
rapport à un plan de travail que nous avons fixé ensemble la semaine précédente. Cet outil 
intervient donc comme un médiateur qui nous permet de sortir de la relation duelle. Le jeune 
ne peut pas nier ses choix et il est souvent bien emprunté pour entrer en contestation. De plus, 
l’angoisse par rapport à des éléments inconnus est amoindrie puisque chacun sait ce qu’il doit 
faire à l’avance, les débordements causés par cette anxiété sont donc moins fréquents. Un 
court extrait de mon journal de bord du lundi 7 mars 2011 prouve que les plans de travail sont 
devenus un outil incontournable de l’atelier pédagogique :  
« Dans la même journée, M. consulte ses plans de travail depuis le début de son 
placement. Elle me demande si elle pourra les avoir à son départ. J’acquiesce mais lui 
explique que si elle veut les originaux, je ferai des copies pour moi car j’en ai besoin pour 
mon mémoire. Soudain elle s’inquiète de ne pas trouver le plan de la septième semaine. 
Elle me demande où il est, qu’est-ce que j’en ai fait ? Je lui explique qu’il est 
probablement encore dans le casier de Benoît (son éducateur) pour être signé ou il est 
dans le mien mais je n’ai pas encore regardé. Il semblerait que ces plans soient 
importants pour elle. Ils retracent son parcours depuis le début de son placement et M. est 
très attachée au passé… ». 
6.5. Rituels : des petits rien qui font beaucoup 
À mes débuts d’enseignante à Time Out, lorsqu’un jeune arrive, je prends un moment avec lui 
pour faire connaissance. Cet échange se construit souvent sur la colère, la tristesse, 
l’incompréhension et l’angoisse d’être enfermé. Il entame alors directement les deux 
évaluations initiales en mathématiques et en français. Cet accueil n’est pas des plus 
chaleureux et après quelques mois, j’introduis un questionnaire d’auto-évaluation sur leur 
situation scolaire. Il est parfois plus facile de passer par l’écrit. Puis, le tag à afficher sur la 
porte d’entrée de la classe fait son apparition à l’été 2009 (annexe 10). Cette idée naît lors du 
cours « Expression et création » suivi durant le deuxième semestre de formation à la HEP. 
Chaque jeune dessine désormais son propre tag avant même d’entreprendre quoique ce soit. 
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Ce rituel d’accueil est un moyen plus doux pour entrer en relation avec eux et leur offre un 
petit moment de répit avant de passer aux choses sérieuses. Il me permet également de 
découvrir une autre facette de leur personnalité car des dons indéniables pour le dessin et la 
créativité apparaissent souvent, aspects que j’ignorais complètement jusqu’alors. Le tag 
donne l’occasion à chacun de s’inscrire dans ce lieu classe. Parallèlement, le dessin de départ 
apparaît (annexe 10). Lorsqu’il quitte l’institution, chaque adolescent peut créer un dessin 
autour de son prénom. Il laisse ainsi une trace de son passage. Ces deux rituels servent 
également de mémoire visuelle au groupe. Les jeunes savent et/ou découvrent qui est passé 
par là. Parfois ils sont surpris d’apprendre qu’untel était à Time Out et parfois des 
questionnements sur des pensionnaires précédents ont lieu pendant le « Quoi de neuf ? » 
notamment. Par contre, certains élèves ont refusé de faire leur tag et/ou leur dessin de départ. 
Il est aussi arrivé que des jeunes arrachent leur création juste avant de partir. D’une manière 
générale, un lien étroit est visible entre l’investissement en classe et l’application à réaliser 
ces productions.  
Les inscriptions trop fréquentes sur les panneaux d’affichage, sur les murs de la classe, sur les 
dossiers, sur les bureaux ou sur la carte du monde m’obligent un jour à trouver une solution. 
Je ne supporte plus la découverte de ces petits mots ou de ces œuvres qui envahissent l’atelier. 
De plus, je n’arrive que rarement à prendre sur le fait les coupables. Oury et Vasquez (1979, 
p. 176) pensent qu’ « il est peut-être intéressant de rechercher la signification du nom "que sur 
la table, grave avec un vieux clou, l’ennui des écoliers". Moins il se sent chez lui, moins il se 
sent en sécurité, plus il éprouve le besoin de s’accrocher. Graver sur la table, permet 
d’extérioriser à la fois l’angoisse et l’agressivité ; ce matériel qu’il ne peut pas s’approprier, 
l’écolier tente de le détruire, en dépit des règlements scolaires ». À cela s’ajoute une 
irrésistible envie de la part de mes élèves de conquérir le tableau blanc. Je leur donne parfois 
l’occasion d’y déposer quelque chose, mais je dois souvent effacer ces écrits. En achetant du 
matériel pour l’atelier, je tombe alors sur des feutres pour les vitres. Les fenêtres sont peut-
être une issue intéressante à cette invasion. Elles offrent plus de place et je ne suis pas obligée 
d’effacer les mots au fur et à mesure. Un jour de juillet 2010, N. me demande si elle peut 
écrire une phrase sur le tableau. Je profite de l’occasion pour lui montrer les feutres achetés et 
je l’encourage à inscrire sa pensée sur la vitre, ce qu’elle fait avec plaisir. Toutefois, j’insiste 
sur le fait que sa phrase ne doit en aucun cas comporter de grossièretés. Cette nouvelle 
manière de faire est lancée. Les premiers mots encouragent les autres jeunes à faire de même. 
Depuis l’investissement de ce support, les divers messages, dessins ou pensées ont leur place 
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attribuée. Bien sûr, on ne peut pas tout laisser. Nous sommes parfois obligés d’effacer les 
inscriptions les plus anciennes pour que de nouveaux écrits apparaissent. Les élèves utilisent 
la fin de l’atelier, lorsque leur travail est terminé, pour exprimer ce qu’ils veulent sur les 
fenêtres. Ils savent pertinemment que les vulgarités seront effacées et ils respectent cette 
règle, qui devrait être affichée pour m’éviter de la rappeler oralement. Les débordements sur 
les murs, les bureaux, les dossiers, etc. ont quasiment disparu car ils ont été canalisés dans un 
endroit autorisé. Grâce à cet espace de parole, qui est propre à notre histoire à Time Out, je 
leur ai donné le droit d’écrire et nous sommes sortis de l’interdit. Les fenêtres (annexe 10) ne 
sont probablement pas la seule raison à l’apaisement de ces écrits sauvages puisque tout ce 
qui a été mis en place au sein de la classe joue probablement un rôle dans la diminution de 
leur angoisse et de leur agressivité. Les jeunes se sentent plus chez eux.  
6.6. Les lois et les règles 
À l’intérieur de Time Out, les nombreuses règles institutionnelles sont clairement énoncées 
mais tellement nombreuses que l’on a parfois tendance à s’y perdre. À cela s’ajoute des 
divergences individuelles inévitables. Quand des mesures sont primordiales pour un 
éducateur, un autre n’y attachera pas autant d’importance. Nous ne disposons pas du même 
seuil de tolérance et nos vécus personnels imprègnent fortement nos valeurs, nos exigences et 
nos lâcher-prises. Les jeunes, tout comme nous, connaissent rapidement les conséquences de 
certaines transgressions et mettent plus de temps à en intégrer d’autres. Ils sont parfois 
confrontés à nos incohérences et ne se gênent pas pour mettre le doigt là où ça nous touche. 
Pendant très longtemps, je me suis cachée derrière le fonctionnement général de Time Out : 
les règles en vigueur dans le foyer étaient valables pour l’atelier pédagogique. Je ne voyais 
pas du tout l’utilité d’instaurer des lois et des règles spécifiques. Je n’y pensais même pas ! 
Toutefois, je me confronte rapidement à la réalité. Les incohérences très souvent ressenties 
entre les mesures que je prends et les actes de certains élèves m’envahissent de plus en plus. 
Est-il réellement judicieux de sanctionner un adolescent par du temps en chambre lorsque 
celui-ci ne veut pas collaborer ? Tant qu’il est mis à l’écart, nous n’avançons pas et nous ne 
traitons pas le fond du problème. La rencontre avec la PI et les changements amenés petit à 
petit au cours de ces deux dernières années vont me pousser à réfléchir aux règles, aux lois et 
aux sanctions. Néanmoins, un temps considérable m’est nécessaire pour intégrer certaines 
notions et pour me lancer dans le vif du sujet.  
C’est avec l’arrivée du conseil que je mets en place des règles dans la classe. 
Malheureusement pour moi, avec le conseil, je ne peux pas les imposer à mes élèves 
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simplement parce que j’en ai envie et que j’en ressens le besoin. Je suis obligée d’en parler 
avec eux et de leur demander leur avis. Je dois aller jusqu’au bout : je veux ouvrir la parole en 
classe, j’assume. Une tentative veine de fixer des règles en novembre 2010 me décourage. Les 
jeunes n’en voient pas l’utilité ou se rendent tout simplement compte que ça risque de ne pas 
être à leur avantage. C’est la deuxième visite en classe de ma référente de pratique en février 
2011 et une question en particulier qui me stimule à reprendre mes démarches. Dans les plans 
de travail à la fin de chaque semaine, j’évalue le comportement des jeunes également. Mais 
sur quoi est-ce que je me base si je n’ai pas de lois et de règles ? Comment est-ce que j’évalue 
objectivement leur comportement en classe ? C’est en amenant cette problématique telle 
quelle au conseil suivant que nous arrivons enfin à fixer des règles pour le travail (annexe 11), 
à la suite de quoi je me décide à afficher également les trois lois (annexe 11) de la classe 
début mars : « Virginie et Sophie n’appartiennent à personne et sont là pour travailler avec 
tout le monde » ; « Dans cette classe on ne fait pas mal, ni au cœur, ni au corps » et « Nous 
sommes à l’atelier pédagogique pour travailler ». 
Dans une classe, la nature des lois et des règles diverge. En effet, les premières sont 
immuables et doivent être comprises dans un sens symbolique et non juridique. Elles assurent 
la démocratie et permettent à chacun de vivre en tant qu’être humain (Connac, 2009). Les lois 
sont instaurées par l’enseignant et expliquées aux élèves mais elles ne sont en aucun cas 
discutables (Connac, 2009 ; Laplace, 2008). Les règles, quant à elles, sont débattues, 
négociées et décidées avec les élèves lors des conseils. Elles dépendent du groupe classe et du 
contexte. Il est donc possible de les modifier et de les adapter à tout moment en passant par le 
conseil (Connac, 2009).  
Une fois le cadre posé, le travail ne s’arrête pas là. Il faut ensuite prendre le temps de réfléchir 
ensemble aux sanctions et/ou réparations en cas de non-respect d’une limite. Un manque de 
temps et mes absences répétées (vacances et congé sabbatique) au cours de ce dernier 
semestre ne favorisent pas la mise en route d’un tel processus. De plus, les adolescents ont 
facilement tendance à proposer des mesures drastiques (temps en chambre) ou auxquelles ils 
ont été confrontés durant leur scolarité (copier des pages de dictionnaire par exemple). Je 
refuse de leur faire revivre des choses qu’ils connaissent déjà et d’entrer à nouveau dans la 
répression. À l’heure où je rédige, rien n’est instauré. Le processus, en cours d’élaboration, 
reprendra à mon retour en août. Je réalise que les règles et les lois auraient dû apparaître bien 
avant mais mes résistances sont bien présentes. Derrière le fait de tirer le plus possible le 
frein, se cache probablement mon envie ultime de garder le contrôle. De plus, je crains 
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d’ajouter encore des règles alors qu’il en existe déjà tellement au sein de Time Out. Pourtant 
les lois imposent aux élèves des bornes symboliques entre eux et leur environnement 
(Connac, 2009). Elles assurent la sécurité dans la classe en véhiculant les interdits, elles 
organisent le pouvoir, elles structurent les relations entre les individus et elles interviennent 
en tiers médiateur (Laplace, 2008).  
7. Évolution 
7.1. Mes peurs, mes difficultés et mes doutes 
Le chemin parcouru depuis deux ans a été parsemé de nombreux questionnements qui ne sont 
pas nécessairement liés les uns aux autres. Il est également important de préciser que ce sont 
mes ressentis personnels et qu’ils ne sont donc pas nécessairement basés sur des éléments 
rationnels. Je décide de vous les présenter ci-dessous dans un ordre tout à fait aléatoire.  
Suite à la prise de conscience que des changements sont inévitables à l’atelier pédagogique, 
mes premières résistances apparaissent. Elles concernent surtout la peur de la réaction de mes 
élèves face à certains dispositifs de la PI. En effet, les adolescents à Time Out sont des 
« caïds », des « durs », ou en tout cas, c’est ce qu’ils essaient de faire croire. L’angoisse de les 
infantiliser, qu’ils me rient au nez et qu’ils ne soient pas preneurs est très présente. Leur 
violence, qui est aussi à l’origine de ma démarche, est un élément à prendre en compte. Ce 
sont des jeunes qu’on aurait plutôt envie de faire taire mais je cherche à les faire parler, à leur 
donner plus de place alors que paradoxalement, ils en prennent déjà beaucoup. Mes 
tâtonnements, mes hésitations sont visibles. Ils ont besoin d’une personne solide et non d’une 
enseignante en pleine construction, qui se cherche et qui ne sait pas toujours où elle va. 
J’accorde également une importance particulière à l’avis de mes collègues et j’ai peur qu’ils 
ne soient pas satisfaits de certaines transformations apportées. Je mets en place des outils sans 
être experte et j’ai peur que mon inexpérience ait des répercussions négatives en-dehors de 
l’atelier pédagogique. De plus, le fait de vouloir instaurer un fonctionnement spécifique à la 
classe dans le système de Time Out pourrait engendrer un manque de cohésion entre l’équipe 
éducative et moi (si je sanctionne moins). Les jeunes pourraient ainsi profiter de cette faille.  
Lors de l’introduction du journal à l’atelier pédagogique, à aucun moment je ne sollicite les 
avis de mes élèves pour savoir ce qu’ils pensent et s’ils sont motivés à créer une gazette. 
L’idée vient uniquement de moi et de mon besoin de travailler différemment avec eux. Bien 
sûr, je n’opte pas pour ce projet sans y avoir longuement réfléchi auparavant et sans être sûre 
qu’il peut susciter l’intérêt des jeunes. Leur incessant besoin d’exprimer ce qu’ils pensent, de 
 
Sophie Jaquier 09/2011 53/103 
 
s’affirmer et de grandir ne peut être que mis en avant au travers de la rédaction d’articles. 
Oury et Thébaudin (1995, p. 23 et p. 50) écrivent : « "Tenez, Madame, c’est pour votre 
journal." Me voilà piégée. La classe imprime, correspond, enquête… pour faire plaisir à la 
maîtresse, aux parents ou tout simplement pour ne pas avoir d’ennuis », « Je me souviens à 
Jonquières, au bout de trois ans de classe Freinet, tous n’avaient pas envie d’écrire et moi, 
avec mon journal, j’avais plutôt bonne mine ! ». À la lecture de ces deux courts passages, 
j’éprouve soudain le sentiment désagréable de « porter » le journal toute seule. L’impression 
qu’il m’appartient et que les jeunes travaillent pour moi est très présente. Je me questionne 
fréquemment sur les raisons qui poussent les élèves à écrire un article. En ont-ils réellement 
envie, se sentent-ils obligés ou préfèrent-ils travailler de cette manière ? Je réalise que je suis 
le fil conducteur et que je sers de mémoire étant donné que tous les trois mois le groupe classe 
se modifie. Il est peut-être normal que je m’investisse plus qu’eux et que ce journal ait plus 
d’importance à mes yeux qu’aux leurs. Un trimestre à raison de quelques heures par semaine 
n’est certainement pas suffisant pour qu’ils puissent donner du sens à « Three Months » et 
pour qu’ils aient tous envie d’écrire. Je ne sais pas si le temps restreint dont nous disposons 
est un alibi que j’utilise à tort ou à raison. L’implication des jeunes ne dépend peut-être pas 
uniquement de ce facteur temporel. Le fonctionnement du journal, son exploitation, mon rôle 
ou d’autres raisons encore peuvent être à l’origine du manque d’entrain de certains 
adolescents. Bien sûr certains élèves aiment rédiger des articles et j’en ai eu la preuve à 
plusieurs reprises puisque six journaux ont été publiés. Toutefois, mon besoin de perfection 
entretient une certaine insatisfaction puisque « Three Months » ne fait pas l’unanimité auprès 
des jeunes.  
Ne pas entrer en conflit avec le fonctionnement de Time Out a certainement été une des 
difficultés les plus importantes pour moi tout au long de mon parcours. En effet, comment 
instaurer les dispositifs d’une pédagogie centrée sur l’élève, sa participation, son droit à la 
parole, la démocratie, la citoyenneté… alors que Time Out est aux antipodes de ces préceptes 
avec un système répressif ? À l’heure actuelle, j’avoue être encore empruntée face à cette 
ambivalence et je me retrouve parfois dans des situations peu confortables, notamment par 
rapport aux sanctions. Précédemment dans le travail, j’ai évoqué l’après-midi désagréable que 
j’ai vécu avec S. dans le courant du mois de mars. Son comportement (crachat, feuilles 
déchirées, intimidations, menaces) durant l’atelier pédagogique m’oblige à lui donner 24 
heures en chambre. C’est la sanction qui correspond à ce genre de débordements et c’est une 
décision prise en équipe. Toutefois, suite au bilan météo où S. exprime son mal être et après 
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la situation de crise, je repense au déroulement de ces deux heures passées avec lui. Dans le 
feu de l’action, lorsqu’il me dit qu’il n’a pas fait exprès de cracher, je n’entends pas son 
message. Pourtant, avec un peu de recul, j’ai envie de le croire car cet acte sort de nulle part et 
n’est en rien lié aux premières minutes de cours qui se déroulent dans un climat assez serein, 
même s’il n’a pas très envie d’étudier les codes fractionnaires. Est-ce qu’il me manipule ou sa 
souffrance est-elle réelle ? Je ne me sens pas tout à fait en accord avec la mesure prise. Je sais 
que nous devons réagir, que je dois réagir, mais je ne crois pas au bienfait de la mise à l’écart 
dans ce cas-là. Être dans l’obligation de sanctionner à certains moments me coûte beaucoup 
d’énergie et me place dans une situation paradoxale vis-à-vis des élèves : je veux leur donner 
plus de place en classe mais j’affirme mon pouvoir en les enfermant en chambre. Je regrette 
que nous n’ayons pas le temps de nous arrêter sur les raisons de certains actes déviants et que 
nous nous focalisions uniquement sur les dérapages eux-mêmes. Ce n’est pas parce qu’il y a 
une raison au débordement qu’il est acceptable, bien au contraire, mais dès qu’un jeune 
commet une faute nous sanctionnons. Nous ne répondons que dans l’ici et maintenant alors 
qu’il serait parfois bénéfique de réfléchir au pourquoi. Nous sommes dans un système de 
surenchère : plus le jeune dérape, plus nous devons riposter avec force, ce qui nous pousse 
parfois à porter plainte pour répondre à des agissements plus graves. J’ai moi-même été 
confrontée à cette situation et je me suis sentie en totale contradiction avec ce que je 
ressentais au plus profond de moi. Un décalage entre mes émotions et l’avis de l’équipe est 
fréquent et difficilement gérable. Cette confusion m’a souvent empêchée d’avancer et me 
freine toujours, notamment pour mettre en place d’autres sanctions avec les jeunes par rapport 
à l’atelier pédagogique.  
La mise en place du conseil a été un moment difficile pour moi. Je me sens peu compétente et 
peu armée pour gérer cet espace de parole, d’autant plus que je dois assurer une certaine 
cohérence, une cohésion entre les trois conseils et donc entre les trois groupes atelier. Ne pas 
avoir un seul groupe classe complexifie ma tâche. Selon Laplace (2008, p. 60), le conseil est 
« une activité exigeante, qui engage ». Je le confirme : le conseil est une institution très 
déstabilisante pour moi. Mon manque total d’expérience me place dans une situation de 
débutante face à mes élèves. J’ai peur qu’ils le sentent et qu’ils tirent profit de cette situation. 
Très rapidement de nombreux questionnements surgissent. Je n’arrive pas à y répondre toute 
seule. D’ailleurs la solitude est quelque chose qui me pèse énormément. J’aurais envie de 
vivre cette aventure avec quelqu’un. Heureusement, ma référente de pratique m’aide à trouver 
des solutions. Je me sens soutenue et sécurisée par son encadrement. Laplace (2008, p. 64) 
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insiste également sur le fait que « la finalité du conseil elle-même n’est souvent pas claire 
dans les représentations. La tension centrale entre la visée de développement des élèves et la 
visée de fonctionnement de la classe apparaît dès le départ. S’agit-il d’un instrument au 
service d’un meilleur fonctionnement de la classe ou d’un dispositif pédagogique, mis à la 
disposition des élèves pour progresser ? » Je me sens entièrement prise dans cette 
ambivalence : favoriser le bien-être de mes élèves mais en même temps, améliorer l’atelier 
pédagogique. J’ai peur de ne pas utiliser le conseil à bon escient. Je dois également assurer la 
sécurité de chacun en évitant que des alliances se créent, qu’un adolescent devienne le bouc 
émissaire, que des interventions inadéquates aient lieu, etc. Cette responsabilité éthique n’est 
pas évidente à assumer. En effet, il existe des interactions tellement fines entre les acteurs, qui 
dépassent parfois le cadre de l’atelier, que je ne suis pas certaine de garantir tout le temps la 
sécurité. Instaurer un conseil dans sa classe prend un temps et une énergie considérables. Il 
faut sans cesse se remettre en question et ce n’est qu’en pratiquant, en faisant des erreurs 
parfois que les compétences se construisent. Malgré plusieurs mois d’expérience, je me sens 
encore novice dans la gestion de ce dispositif institutionnel.  
Mon changement de rôle, de statut et de pouvoir demeure un obstacle à l’heure actuelle. Je 
détiens encore le pouvoir et j’occupe toujours une position centrale en classe. Dès que je 
lâche prise, j’ai l’impression de perdre du terrain et qu’eux en gagnent. Par exemple, lorsque 
le « Quoi de neuf ? » passe à sept minutes après l’acceptation de la proposition de N. au 
conseil, j’ai la sensation désagréable de me faire avoir. Ils gagnent deux minutes à ne « rien 
faire » et je « perds » deux minutes sur le temps scolaire. Je réagis comme si nous étions en 
compétition. Moi, seule d’un côté et eux, tous ensemble, face à moi, cherchant à obtenir des 
avantages. Que vont penser mes collègues si je lâche trop de lest ? Hartung (1974, p. 24) 
décrit bien ce que je ressens en disant que « le maître, devenu animateur, a l’impression qu’il 
ne remplit plus son contrat, ses collègues sont inquiets devant les manifestations de liberté 
auxquelles ils assistent de loin ». Dans les espaces de parole, je peine aussi à céder ma place. 
Je suis trop présente pendant le conseil par exemple. En même temps, les adolescents se 
tournent souvent vers moi, me regardent et attendent une réponse de ma part. J’agis 
également en fonction de leurs attentes vis-à-vis de l’adulte responsable et je peine à me 
retirer pour laisser la place au groupe. Nous sommes tous habitués à interagir ainsi et il est 
ardu de se détacher des rôles respectifs que nous avons si souvent eu l’habitude de jouer.  
7.2. Mes victoires et mes récompenses 
Malgré mes « acrobaties pédagogiques », mots employés par Oury & Thébaudin (1995, p. 
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134), et les nombreuses embuches rencontrées sur le chemin, des événements positifs 
m’encouragent à persévérer. Divers changements (les classeurs, le système de récompense, 
une nouvelle place pour le matériel individuel d’écriture) ont été instaurés grâce au conseil. 
Ils facilitent la vie à l’atelier pédagogique et donc le bien-être des jeunes. De plus, depuis août 
2010, des sorties proposées et acceptées en conseil ont abouti. Nous nous sommes retrouvés 
au Zoo de Servion, à la Maison Cailler de Broc ou encore à visiter les rues de la basse ville de 
Fribourg. Ces trois expériences à l’extérieur de Time Out ont donné lieu à des articles dans 
« Three Months ». Ces liens entre le conseil, les propositions de sortie et les articles dans le 
journal me prouvent que quelque chose de difficilement perceptible est en train de se passer. 
En janvier 2010, J. propose en conseil que nous fassions une partie de « Loups-Garous
8
 » tous 
ensemble. Son idée est acceptée et avec une collègue éducatrice, nous organisons une matinée 
spéciale consacrée à ce jeu. Nous sommes peu nombreux mais nous passons un agréable 
moment de détente, différent de ce que nous sommes habitués à vivre à Time Out. 
Alors que les trois conseils du vendredi matin sont restés très longtemps enfermés sur eux-
mêmes, le vendredi 4 février 2011, un événement inattendu arrive : un jeune du groupe A 
félicite un camarade du groupe B. Ce mot va être le déclencheur de bien d’autres 
communications entre les groupes. Les adolescents prennent conscience qu’une ouverture est 
possible. Cette illumination vient étoffer nos conseils qui sont parfois pauvres en messages à 
l’intérieur des groupes. Rapidement, les critiques viennent s’ajouter aux félicitations. Une 
adaptation à ce décloisonnement est nécessaire. La lecture des félicitations est suffisante, par 
contre, les critiques doivent être traitées avec les deux personnes concernées. Il m’arrive donc 
d’aller chercher un jeune dans un autre atelier pour que la situation puisse être démêlée en 
conseil. Mes collègues font preuve de souplesse et d’adaptation pour accepter ces situations 
particulières. Je réalise que ces conditions ne sont pas idéales et qu’il serait plus facile d’avoir 
un seul conseil avec tous les jeunes mais pour le moment, d’un point de vue organisationnel, 
ce n’est tout simplement pas possible. Cette idée est présente dans mon esprit depuis quelques 
temps et deux jeunes la suggèrent d’ailleurs oralement au conseil du vendredi 11 février. 
Toutefois, elle nécessiterait un accord de l’équipe ainsi qu’un aménagement temporel et 
spatial particulier. Qui sait, peut-être qu’un jour, après mûre réflexion et plus d’expérience 
dans la pratique du conseil, je passerai à l’acte.  
Au départ, le conseil est instauré pour parler de ce qu’il se passe à l’intérieur de l’atelier 
pédagogique. Les liens entre les divers groupes vont impliquer qu’on ne parle plus 
                                                 
8Jeu de rôle 
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uniquement de l’atelier pédagogique mais également des événements extérieurs (pendant les 
pauses ou les soirées). Face à cet envahissement je me sens quelque peu inquiète. Faut-il 
vraiment que nous abordions des choses qui m’échappent et sur lesquelles je n’ai aucun 
pouvoir ? En même temps, s’ils utilisent le conseil pour régler certaines choses c’est peut-être 
parce qu’ils en éprouvent le besoin, qu’ils n’arrivent peut-être pas à le faire ailleurs et qu’ils 
se sentent en sécurité. Je décide donc de ne pas intervenir. Après tout, ça n’arrive pas chaque 
semaine et ça apporte un peu de matière au conseil. Puis, petit à petit, le conseil commence à 
déborder sur l’extérieur. Une collègue me rapporte un jour que les jeunes ont parlé au repas 
de midi du fait qu’ils étaient « président » ou « secrétaire » pendant les conseils. Les échanges 
à ce sujet étaient positifs. Le « colloque jeune » va également entendre parler du conseil. Il se 
déroule une fois par semaine avec notre responsable pédagogique, avec un éducateur et avec 
tous les adolescents. Il permet d’organiser les repas faits par les jeunes pour la semaine 
suivante, à chaque jeune de faire le bilan de sa semaine et de poser des objectifs pour la 
prochaine. Un jour mon responsable m’explique qu’un des jeunes a demandé s’il pouvait 
présider le colloque. Ce sont des éléments qui paraissent anodins mais qui ont, à mon avis, 
une grande importance. Ils prouvent que le conseil fonctionne et que quelque chose change… 
Depuis la mise en place des dispositifs de la PI et des divers changements amenés à l’atelier 
pédagogique, mon insécurité et mon sentiment de peur par rapport à la violence des jeunes 
que nous accueillons ont nettement diminué. Quelqu’un me demandait dernièrement comment 
je pouvais prouver et sur quoi je me basais pour affirmer que je me sentais plus à l’aise et plus 
en confiance. J’ai simplement répondu que je ne travaillais plus avec la porte de ma classe 
ouverte. Pour moi, cet indicateur est un révélateur évident de mon mieux être à l’atelier 
pédagogique. En effet, Time Out étant une structure semi-fermée, la quasi-totalité des portes 
sont fermées à clé en permanence. La clé est donc l’outil indispensable de chaque 
collaborateur si on ne veut pas se trouver enfermé à quelque part. À mes débuts d’enseignante 
dans cette structure, comme mon prédécesseur, lorsque je suis en classe, la porte est fermée. 
Toutefois, plusieurs épisodes stressants (bagarres entre des jeunes, intimidations ou menaces 
envers moi) vont provoquer chez moi un sentiment d’insécurité. Mon atelier se trouve à 
l’étage inférieur et les éducateurs n’entendent pas nécessairement ce qu’il s’y passe. Mon 
angoisse est très présente. Que faire si une fois je n’arrive pas à ouvrir la porte à temps, si je 
n’arrive pas à séparer des jeunes et que la situation dégénère ? Mon insécurité me pousse à 
laisser la porte de la classe ouverte en permanence. Néanmoins, la situation n’est pas idéale. Il 
y a parfois du bruit dans le couloir ce qui dérange le travail des élèves. Ma classe se trouve 
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également près de la porte de service, plus souvent utilisée que la porte d’entrée officielle. Un 
adolescent pourrait donc facilement fuguer. Rapidement, certains collègues me demandent de 
refermer la porte de l’atelier, ce que je fais à contrecœur. Depuis bientôt deux ans, cette 
situation ne m’effraie plus du tout. Les tensions en classe se sont nettement apaisées, mes 
relations avec les jeunes se sont améliorées et je me sens plus sûre de moi. La porte de la 
classe peut donc rester fermée sans que j’en sois inquiétée, c’est une victoire.  
Ces diverses petites récompenses m’ont encouragée à poursuivre et à persévérer malgré mes 
multiples hésitations. Instaurer des dispositifs de la PI dans une classe ne se fait pas sans mal. 
Cette oscillation constante entre doute et confiance est inévitable pour l’enseignant. Elle 
prouve que le changement est en cours de construction.  
7.3. Du point de vue des jeunes 
Comme expliqué dans la partie méthodologique, deux questionnaires, « autoévaluation de ma 
situation scolaire à mon arrivée » et « bilan de l’atelier pédagogique », donnés aux 
adolescents m’ont permis de récolter leurs avis sur différents éléments.  
Depuis leur mise en place, 29 jeunes, 12 filles et 17 garçons, ont fréquenté l’atelier 
pédagogique. Huit d’entre eux n’ont pas répondu au « bilan de l’atelier pédagogique » pour 
diverses raisons : manque d’envie, retour à l’école ou départ en stage. Les questionnaires de 5 
autres élèves n’ont pas été pris en considération car ils ont répondu à la version précédente de 
l’« autoévaluation de ma situation scolaire », utilisée auparavant. Un manque de concordance 
avec le « bilan de l’atelier pédagogique » m’a empêchée de comparer les mêmes questions 
entre elles. De plus, ces 5 élèves n’ont pas eu l’occasion d’assister au conseil puisqu’il a été 
instauré après leur départ. Seize jeunes ont finalement rempli les conditions nécessaires pour 
que je puisse prendre en compte leurs opinions. La retranscription de leurs réponses à 7 
questions principales figure dans l’annexe 12. Les réponses à deux questions (concernant la 
baguette magique et l’avenir professionnel) n’ont pas été étudiées et n’ont pas servi à la 
rédaction de ce qui suit, mais il semblait intéressant qu’elles figurent en annexe pour que le 
lecteur puisse y avoir accès.  
Il est important de souligner que l’analyse d’une partie de ces réponses contient une part de 
subjectivité. Trois termes ont essentiellement été employés dans les tableaux pour évaluer les 
changements d’opinions des élèves dans le questionnaire à leur arrivée et dans le bilan à leur 
départ de Time Out : « positif », « négatif » et « pas de changement ». Le mot « positif » est 
utilisé lorsque j’ai estimé qu’un jeune s’auto-évaluait de manière plus clémente, qu’il arrivait 
 
Sophie Jaquier 09/2011 59/103 
 
à relever des points forts chez lui ou que son opinion sur un sujet était positive lorsqu’il 
partait. À l’inverse, le terme « négatif » est employé lorsque l’adolescent se juge plus 
sévèrement à la sortie de Time Out ou quand il exprime un avis plus critique. « Pas de 
changement » signifie que les mêmes idées sont reprises dans les réponses de l’élève à 
l’arrivée et au départ. Les conclusions qui vont suivre sont donc discutables. Mon but dans ce 
travail n’était pas de faire une recherche scientifique ni d’obtenir des résultats statistiques, 
mais de mieux cerner la perception de mes élèves sur l’atelier pédagogique. Je ne vais pas 
procéder à une description détaillée de tous les résultats. J’ai décidé de me focaliser sur les 
aspects qui me paraissent être les plus révélateurs. 
Dans un premier temps, il semble indispensable d’essayer de comprendre pourquoi deux 
élèves répondent de manière très abrupte au « bilan de l’atelier pédagogique ». B. est une 
jeune fille dont la situation personnelle s’est péjorée au cours de son placement. De plus, son 
retour à l’atelier pédagogique après quelques semaines de stages a été mal vécu. Elle ne 
trouvait plus son compte en classe et ne voyait plus aucun intérêt dans ce qu’elle 
accomplissait. Ce sont probablement des facteurs qui expliquent son détachement total par 
rapport à l’atelier et ses impressions très négatives dans le questionnaire de départ. S., quant à 
lui, ne pouvait simplement pas quitter l’atelier pédagogique autrement qu’en cassant le lien 
avec moi. En effet, les nombreuses difficultés relationnelles, que nous avons rencontrées 
ensemble pendant son placement, nous ont rapprochés malgré nous. S. était peut-être obligé 
de partir sur une note négative pour pouvoir gérer la séparation. 
En second lieu, un bref arrêt sur les cinq questions principales va être fait. En ce qui concerne 
l’attitude face au travail scolaire (question 2, p. 84, p. 85 et p. 86), douze élèves se perçoivent 
de manière plus positive à leur départ de Time Out bien que certains nuancent leurs propos. 
Les réponses à la question sur les compétences sociales et les comportements en classe 
(question 3, p. 87, p. 88 et p. 89) sont plus modérées puisque sept élèves ont des avis plus 
positifs qu’à leur arrivée et que sept autres n’éprouvent pas de changement à la sortie de Time 
Out. Par rapport au sentiment d’avoir été écouté et compris à l’atelier pédagogique (question 
4, p. 90 et p. 91), quatorze élèves affirment qu’ils se sont sentis écoutés et compris. Quant aux 
espaces de parole et d’expression (question 5, p. 92 et p. 93), ils remportent également un vif 
succès puisque quatorze adolescents donnent un feedback positif sur ces deux dispositifs de la 
PI. Les arguments en faveur du conseil et du « Quoi de neuf ? » sont divers mais deux jeunes 
trouvent qu’ils sont juste utiles pour passer le temps. À l’arrivée, la plupart donnent des 
réponses très brèves à cette question tandis qu’au départ de Time Out, ils développent et 
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argumentent un peu plus leurs propos. Peut-être que les espaces de parole ont eu un effet 
positif sur eux et qu’ils ont plus envie de s’exprimer qu’à leur arrivée. Finalement, concernant 
leurs avis sur l’atelier pédagogique (p. 99 et p. 100), dix adolescents répondent de manière 
positive, cinq ont des avis négatifs et un semble avoir un sentiment mitigé puisqu’il dit qu’il 
apprécie la pédagogie mais qu’il n’a pas le sentiment d’avoir progressé pendant son 
placement. Les réponses à cette question sont étroitement liées à l’investissement des jeunes 
ou aux difficultés rencontrées pendant les trois mois. En effet, les réponses négatives ne sont 
pas surprenantes de mon point de vue puisque ce sont des élèves avec lesquels il n’a pas été 
aisé d’entrer en relation et de collaborer au sein de l’atelier pédagogique.  
Jusque-là, je n’avais jamais pris le temps d’analyser minutieusement les questionnaires 
récoltés. Je me contentais de les lire au fur et à mesure et je les laissais de côté pour mon 
mémoire. Après la retranscription de toutes leurs réponses et grâce à la vision globale du 
tableau final (p. 101), je constate finalement que les adolescents ont des avis plutôt positifs 
dans l’ensemble et que leurs trois mois passés à fréquenter l’atelier pédagogique semblent 
avoir été vécus positivement. Je considère que ces résultats font partie de mes victoires. C’est 
une belle récompense de voir que les efforts fournis et les changements instaurés ont porté 
leurs fruits. Pendant leurs placements, mes élèves ont facilement tendance à râler et à dénigrer 
l’atelier pédagogique. Je m’attendais donc à plus de sévérité de leur part. Au final, il 
semblerait que cet atelier ne soit pas aussi horrible qu’ils veulent bien me le faire croire ! 
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8. Conclusion 
Ces trois années de formation avec la découverte de la Pédagogie Institutionnelle se terminent 
sur une note positive. En repensant à mes débuts hésitants d’enseignante spécialisée à Time 
Out, je ne me sens plus la même aujourd’hui. J’ai le sentiment d’avoir évolué 
professionnellement et même s’il est difficile pour moi de le dire, je peux être fière du chemin 
parcouru. À de nombreuses reprises je me suis paralysée toute seule. J’anticipais tellement sur 
les réactions des jeunes ou sur celles de mes collègues que je m’empêchais d’agir. Malgré 
mes difficultés, j’ai ouvert de nombreuses portes et je me suis lancée. J’ai osé essayer au 
risque de commettre des erreurs. Mes tâtonnements et mes hésitations ont peut-être favorisé la 
construction de liens avec mes élèves puisqu’eux aussi se trouvent dans une période de leur 
vie où ils se cherchent et se construisent.  
À la question de départ « est-ce que la Pédagogie Institutionnelle convient à une structure 
telle que Time Out et trois mois sont-ils suffisants pour pouvoir observer de réels effets sur 
les adolescents ? », je réponds oui. À mon avis, c’est une pédagogie qui convient à Time Out, 
à condition d’adapter certains dispositifs au contexte particulier dans lequel nous travaillons. 
Toutefois, si je devais ajouter deux bémols à cette expérience vécue, je dirais que le temps 
restreint à disposition et le fait de porter cette pédagogie toute seule au sein d’une telle 
structure n’ont pas toujours été des éléments évidents à gérer. Certains adolescents 
commencent à s’ouvrir et s’autorisent à participer activement à la vie de l’atelier pédagogique 
lorsqu’ils arrivent à la fin de leur placement. La PI demande un temps d’appropriation 
important, autant pour l’enseignant que pour les élèves, il est donc normal que quelques 
heures par semaine durant trois mois ne soient pas suffisantes pour qu’ils se sentent 
totalement à l’aise et en confiance avec les divers dispositifs de cette pédagogie. De plus, je 
crois fermement qu’un fonctionnement selon les préceptes de la PI pourrait être bénéfique 
pour l’ensemble de Time Out. Idéalement, j’aurais voulu que la PI envahisse notre unité pour 
que je puisse partager mes découvertes, mes questionnements, mes expériences et mes 
victoires avec mes collègues. Je reste optimiste, ce désir se réalisera peut-être un jour bien que 
je pense avoir fait mon temps à Time Out et que je désire désormais me tourner vers d’autres 
horizons professionnels. 
Au cours de mes lectures pour la rédaction de ce mémoire, j’ai eu l’occasion de découvrir 
différents parcours en PI. Avec le recul, je réalise que je n’ai pas procédé aux diverses 
modifications dans un ordre exemplaire. En effet, il aurait peut-être été bénéfique que 
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j’introduise le conseil en premier lieu pour pouvoir ensuite transformer l’atelier pédagogique 
avec mes élèves. J’aurais ainsi pu les entraîner dans toutes les décisions (restructuration de 
l’espace classe ou le journal par exemple) concernant la vie en classe puisqu’ils ont subi la 
plupart des bouleversements. En même temps, l’appropriation de cette pédagogie a été 
tellement longue pour moi que je n’aurais pas pu faire les choses autrement. L’itinéraire 
choisi me correspond : un peu hésitante et sans assurance, ne sachant pas toujours où je 
voulais aller ni comment et finalement me montrant impulsive en fonçant. J’ai stagné à 
plusieurs reprises, j’ai couru à certains moments et j’ai aussi marché sur des œufs mais au 
final j’ai atteint mon but : ouvrir la parole en classe pour développer mes compétences 
communicationnelles, améliorer mes relations avec les adolescents, offrir un environnement 
plus clair, cohérent et structuré et finalement, diminuer la violence à l’atelier pédagogique.  
Une chose est certaine, une fois la HEP terminée, je souhaite continuer à avancer dans les 
pédagogies actives. J’ai découvert que je pouvais aller plus loin en développant des concepts 
tels que la citoyenneté, la démocratie, les droits et les devoirs de chacun avec mes élèves. En 
effet, j’étais à mille lieues de tout ça il y a deux ans. Maintenant que j’ai trouvé des solutions 
pour résoudre certains problèmes, ou en tout cas les diminuer, je peux me tourner vers 
d’autres objectifs. Tout ce que j’ai emmagasiné durant cette formation ne va pas partir aux 
oubliettes. J’ai découvert des manières de faire qui me parlent et correspondent à mes valeurs. 
Il reste des améliorations à apporter, des outils non explorés qui m’interpellent et que j’aurais 
envie d’expérimenter. Même si certains doutes subsistent, je vais continuer sur cette voie et 
ne pas m’arrêter là. De plus, mon besoin de pallier à mon manque de confiance en moi me 
dirigera certainement vers des formations ultérieures ou des cours de perfectionnement, même 
si dans l’immédiat j’ai besoin de temps pour moi.  
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10. Annexes 
10.1. Annexe 1 : Une journée type à Time Out 
Matin 
- Réveil : 7h00 
- Petit déjeuner : 7h15 à 8h00 (pause comprise) 
- Temps en chambre : 8h00 à 8h45 
 
Déroulement de la matinée 
- Premier atelier : 8h45 à 9h30 
- Pause : 15 minutes 
- Deuxième atelier : 9h45 à 10h30 
- Pause : 15 minutes 
- Troisième atelier : 10h45 à 11h30 
 
Pause de midi 
- Temps en chambre : 11h30 à 12h00 
- Repas de midi tous ensemble : 12h00 à 13h00 (pause comprise) 
- Temps en chambre : 13h00 à 14h00 ou 14h30 en fonction des ateliers de l’après-midi. 
 
Déroulement de l’après-midi 
- Atelier pédagogique : 14h00 à 16h30 
- Courses, bibliothèque, sport : 14h30 à 16h30 
- Goûter : 16h30 à 17h00 
 
Soirée 
- Temps en chambre : 17h00 à 18h30 
- Souper : 18h30 à 19h30 
- Soirée alternée: 20h00 à 21h30 (pour un groupe de 5 jeunes uniquement. L’autre 
groupe est en chambre). 
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10.2. Annexe 2 : Le trouble oppositionnel avec provocation 
Critères diagnostiques du DSM-IV-TR 
A. Ensemble de comportements négativistes, hostiles ou provocateurs, persistant pendant 
au moins 6 mois durant lesquels sont présentes quatre des manifestations suivantes (ou 
plus) : 
(1)   se met souvent en colère 
(2)   conteste souvent ce que disent les adultes 
(3)   s’oppose souvent activement ou refuse de se plier aux demandes ou aux règles 
  des adultes 
(4)   embête souvent les autres délibérément 
(5)   fait souvent porter à autrui la responsabilité de ses erreurs ou de sa mauvaise 
  conduite 
(6)   est souvent susceptible ou facilement agacé par les autres 
(7)   est souvent fâché et plein de ressentiment 
(8)   se montre souvent méchant ou vindicatif 
N.-B. : On ne considère qu’un critère est rempli que si le comportement survient plus 
fréquemment qu’on ne l’observe habituellement chez les sujets d’âge et de niveau de 
développement comparables.  
B. La perturbation des conduites entraîne une altération cliniquement significative du 
fonctionnement social, scolaire ou professionnel.  
C. Les comportements en A ne surviennent pas exclusivement au cours d’un Trouble 
psychotique ou d’un Trouble de l’humeur.  
D. Le Trouble ne répond pas aux critères du Trouble des conduites ni, si le sujet est âgé 
de 18 ans ou plus, à ceux de la Personnalité antisociale.  
 
Critères diagnostiques de la CIM-10 
A. Répond aux critères généraux des troubles des conduites. 
B. Présence d’au moins quatre des symptômes du critère G1 (des troubles des conduites) 
avec au plus deux des symptômes (9)-(23). 
C. Les symptômes cités en B doivent être mal adaptés, compte tenu du niveau de 
développement. 
D. Au moins quatre des symptômes ont persisté pendant au moins 6 mois.  
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10.3. Annexe 3 : Le trouble des conduites 
Critères diagnostiques du DSM-IV-TR  
A. Ensemble de conduites, répétitives et persistantes, dans lequel sont bafoués les droits 
fondamentaux d’autrui ou les normes et règles sociales correspondant à l’âge du sujet, 
comme en témoigne la présence de trois des critères suivants (ou plus) au cours des 12 
derniers mois, et d’au moins un de ces critères au cours des 6 derniers mois :  
Agressions envers des personnes ou des animaux 
(1)  brutalise, menace ou intimide souvent d’autres personnes 
(2)   commence souvent les bagarres 
(3)   a utilisé une arme pouvant blesser sérieusement autrui (p. ex., un bâton, une 
  brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu) 
(4)   a fait preuve de cruauté physique envers des personnes 
(5)   a fait preuve de cruauté physique envers des animaux 
(6)   a commis un vol en affrontant la victime (p. ex., agression, vol de sac à main, 
   extorsion d’argent, vol à main armée) 
(7)   a contraint quelqu’un à avoir des relations sexuelles 
Destruction de biens matériels 
(8)   a délibérément mis le feu avec l’intention de provoquer des dégâts importants 
(9)   a délibérément détruit le bien d’autrui (autrement qu’en y mettant le feu) 
Fraude ou vol 
(10) a pénétré par effraction dans une maison, un bâtiment, ou une voiture 
  appartenant à autrui 
(11) ment souvent pour obtenir des biens ou des faveurs ou pour échapper à des 
  obligations (p. ex., « arnaque » les autres) 
(12) a volé des objets d’une certaine valeur, sans affronter la victime (p. ex., vol à 
  l’étalage sans destruction ou effraction ; contrefaçon) 
Violations graves de règles établies 
(13) reste dehors tard la nuit en dépit des interdictions de ses parents, et cela a 
  commencé avant l’âge de 13 ans 
(14) a fugué et passé la nuit dehors au  moins à deux reprises alors qu’il vivait chez 
  ses parents ou en placement familial (ou a fugué une seule fois sans rentrer à la 
  maison pendant une longue période) 
(15) fait souvent l’école buissonnière, et cela a commencé avant l’âge de 13 ans.  
B. La perturbation du comportement entraîne une altération cliniquement significative du 
fonctionnement social, scolaire ou professionnel. 
C. Si le sujet est âgé de 18 ans ou plus, le trouble ne répond pas aux critères de la 
Personnalité antisociale. 
Code, selon l’âge de début : 
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Spécifier le type, selon l’âge de début : 
Type à début pendant l’enfance : présence d’au moins un critère caractéristique du 
Trouble des conduites avant l’âge de 10 ans. 
Type à début pendant l’adolescence : absence de tout critère caractéristique du Trouble 
des conduites avant l’âge de 10 ans. 
Type à début non spécifié : si l’âge de début n’est pas connu. 
Spécifier, selon la sévérité : 
Léger : il n’existe que peu ou pas de problèmes de conduite dépassant en nombre ceux 
requis pour le diagnostic ; de plus, les problèmes de conduite n’occasionnent que peu de 
mal à autrui. 
Moyen : le nombre de problèmes de conduite, ainsi que leurs effets sur autrui, sont 
intermédiaires entre « léger » et « sévère ». 
Sévère : il existe de nombreux problèmes de conduite dépassant en nombre ceux requis 
pour le diagnostic ; ou bien, les problèmes de conduite occasionnent un dommage 
considérable à autrui.  
 
Critères diagnostiques de la CIM-10 
G1. Ensemble de conduites, répétitives et persistantes, dans lesquels sont bafoués soit les 
droits fondamentaux des autres, soit les normes ou les règles sociales correspondant à l’âge de 
l’enfant. Le trouble persiste au moins 6 mois, durant lesquels au moins certains des 
symptômes 1-23 sont présents (pour les règles et le nombre de symptômes requis, voir les 
sous catégories individuelles).  
N.B. : Pour les symptômes 11, 13, 15, 16, 20, 21 et 23, le critère est rempli dès que le 
symptôme a été présent au moins une fois.  
L’enfant :  
(1)   a des accès de colère anormalement fréquents et violents, compte tenu du 
  niveau de développement ; 
(2)   discute souvent de ce que lui disent les adultes ; 
(3)   s’oppose souvent activement aux demandes des adultes ou désobéit ;  
(4)   fait souvent, apparemment de façon délibérée, des choses qui contrarient les 
  autres ; 
(5)   accuse souvent autrui d’être responsable de ses fautes ou de sa mauvaise 
  conduite ; 
(6)   est souvent susceptible ou contrarié par les autres ; 
(7)   est souvent fâché ou rancunier ; 
(8)   est souvent méchant ou vindicatif ; 
(9)   ment souvent ou ne tient pas ses promesses, pour obtenir des objets ou des 
  faveurs ou pour éviter des obligations ; 
(10) commence souvent les bagarres (ne pas tenir compte des bagarres entre frères 
  et sœurs) ; 
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(11) a utilisé une arme qui peut sérieusement blesser autrui (par exemple un bâton, 
  une brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu) ;  
(12) reste souvent dehors après la tombée du jour, malgré l’interdiction de ses 
  parents (dès l’âge de 13 ans ou avant) ; 
(13) a été physiquement cruel envers des personnes (par exemple ligote, coupe ou 
  brûle sa victime) ; 
(14) a été physiquement cruel envers les animaux ; 
(15) a délibérément détruit les biens d’autrui (autrement qu’en y mettant le feu) ; 
(16) a délibérément mis le feu pouvant provoquer, ou pour provoquer, des dégâts 
  importants ; 
(17) vole des objets d’une certaine valeur, sans affronter la victime, à la maison ou 
  ailleurs qu’à la maison (par exemple vol à l’étalage, cambriolage, contrefaçon 
  de documents ; 
(18) fait souvent l’école buissonnière, dès l’âge de 13 ans ou avant ; 
(19) a fugué au moins à deux reprises ou au moins une fois sans retour le 
  lendemain, alors qu’il vivait avec ses parents ou dans un placement familial (ne 
  pas tenir compte des fugues ayant pour but d’évite les sévices physiques ou 
  sexuels) ; 
(20) a commis un délit en affrontant la victime (par exemple vol de porte-monnaie, 
  extorsion d’argent, vol à main armée) ; 
(21) a contraint quelqu’un à avoir une activité sexuelle ; 
(22) malmène souvent d’autres personnes (c’est-à-dire les blesse ou les fait souffrir 
  par exemple en les intimidant, en les tourmentant ou en les molestant) ; 
(23) est entré par effraction dans la maison, l’immeuble ou la voiture d’autrui. 
G2 Ne répond pas aux critères d’une personnalité dyssociale, d’une schizophrénie, d’un 
épisode maniaque, d’un épisode dépressif, d’un trouble envahissant du développement ou 
d’un trouble hyperkinétique. (Si le sujet répond par ailleurs aux critères d’un trouble 
émotionnel, on doit faire le diagnostic de trouble mixte des conduites et des émotions). 
Il est recommandé de spécifier l’âge de survenue du trouble : 
- survenue pendant l’enfance : survenue d’au moins un problème de conduite avant 
l’âge de 10 ans ; 
- survenue pendant l’adolescence : absence de problèmes de conduite avant l’âge de 10 
ans. 
Spécification de certains sous-types possibles 
Il n’existe pas, pour l’instant, de consensus concernant la subdivision des troubles de 
conduites, mais la plupart des auteurs reconnaissent qu’il s’agit d’un groupe hétérogène. Le 
pronostic dépend plus de la sévérité des troubles (évaluée d’après le nombre de symptômes 
présents) que de leur type précis. La distinction entre un « type socialisé » et un « type mal 
socialisé », définie par la présence ou l’absence de relations amicales durables dans le groupe 
d’âge, semble la plus valide. Il semble également utile d’isoler les troubles qui ne s’expriment 
qu’à la maison et de les regrouper dans une catégorie à part. Les subdivisions proposées ici du 
trouble des conduites devront bien sûr faire l’objet d’études supplémentaires pour tester leur 
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validité.  
En plus de la subdivision précédente, il est recommandé d’évaluer chaque cas en termes 
dimensionnels, à partir des notes obtenues sur les trois dimensions suivantes :  
(1) hyperactivité (inattention, agitation motrice) ; 
(2) perturbation émotionnelle (anxiété, dépression, tendances obsessionnelles, 
hypocondrie) ; 
(3) sévérité du trouble des conduites : 
(a) léger : peu ou pas de perturbations des conduites autres que celles nécessaires au 
diagnostic ; de plus, les perturbations des conduites ne causent que peu de mal à 
autrui ; 
(b) moyen : le nombre de problèmes de conduites, ainsi que leur effet sur les autres est 
intermédiaire entre léger et grave ; 
(c) sévère : il existe de nombreuses perturbations des conduites en plus de celles 
requises pour le diagnostic, ou bien les perturbations des conduites causent un 
dommage considérable à autrui, par exemple blesse sérieusement les victimes, 
vandalisme ou vols importants.  
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10.4. Annexe 4 : La restructuration de l’espace classe 
 
Fig. 1 : Espace classe initial 
 
Fig. 2 : Première modification de l’espace classe 
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Fig. 3 : Espace classe actuel 
 
 
Fig. 4 : Espace classe actuel 
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Fig. 5 : Espace classe actuel 
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10.5. Annexe 5 : La restructuration de l’espace-temps 
 
 
Fig. 6 : Le Time Timer 
 
Fig. 7 : Plan de la semaine à l’atelier pédagogique 
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10.6. Annexe 6 : « Three Months » 
 
 
Fig. 8 : Les journaux « Three Months » 
10.7. Annexe 7 : Le « Quoi de neuf ? » 
 
         
Fig. 9 (à gauche) : Règles du « Quoi de neuf ? » 
Fig. 10 (à droite) : Espace pour le « Quoi de neuf ? » 
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10.8. Annexe 8 : Le conseil 
 
    
Fig. 11 : Espace pour le conseil  Fig. 12 : Règles pour le conseil 
 
 
Fig. 13 : Boîte à messages 
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Fig. 14 : Ancienne boîte pour les stylos Fig. 15 : Nouvel emplacement pour les stylos 
 
    
Fig. 16 : Ancienne fourre  Fig. 17 : Nouveau système de classeur 
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Fig. 18 : Système de récompense 
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Fig. 19 : Plan de travail 
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10.10. Annexe 10 : Rituels : des petits rien qui font beaucoup 
 
        
Fig. 20 & 21 : Rituel d’arrivée : Le TAG 
 
 
Fig. 22 : Rituel de départ 
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Fig. 23 : Les écrits sauvages canalisés 
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10.11. Annexe 11 : Les lois et les règles 
 
 
Fig. 24 : Les trois lois 
 
 
Fig. 25 : Les règles de travail 
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10.12. Annexe 12 : Évolution : du point de vue de mes élèves 
Question 2 (identique pour l’« autoévaluation de la situation scolaire » à l’arrivée du jeune 
et pour le « bilan de l’atelier pédagogique » à son départ) : Quelle est mon attitude face au 
travail pendant les cours ? Ma participation, mon attention, ma concentration, mon 
autonomie. Quels sont mes points forts, mes faiblesses, mes difficultés ? 
 
Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
E. 
Fille 
« Je ne me concentre jamais 
quand je suis en cours, j’aime 
bien me laisser aller avec mes 
camarades, m’amuser et tout ». 
« Je pense que j’étais assez 
concentrée en cours mais, je dois 
toujours demander de l’aide 
parce que je n’aime pas réfléchir 




« J’ai de la peine à me 
concentrer. J’avais de la peine à 
me mettre au travail ». 
« Normal. Point fort : je suis plus 
fort en français. Faiblesse : je 




« Je travaillais pas parce que 
j’arrivais pas à me concentrer 
alors j’embêtais les autres, je 
tapais et je me faisais virer ». 
« Mes points forts : c’est mon 
attitude cool. Mon point faible : 
ma concentration. Mes 
difficultés : au début ça 
m’embête de travailler mais 




« Bah je travaille pas beaucoup et 
voilà ». 
« Bah je suis concentré quoi mais 
des fois bah ça me saoule alors je 
fais un peu de bruit vous voyez 





« Peine à me concentrer. Je suis 
autonome ». 
« Aucune. Je ne me concentre 
pas vraiment, j’avais peu 





« Je sais pas, je fais rien ». « Bof, des hauts et des bas ». Positif 
H. 
Fille 
« Mathématiques : ça va. 
Français : point assez fort. 
Division : pas vraiment apprise. 
Les multiplications : pas mal. 
Géographie, orthographe, etc. je 
me débrouille. Mais sinon je suis 
une fille concentrée mais parfois 
pénible ». 
« J’aime tout et des fois je suis 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
L. 
Fille 
« Quand je commence un travail 
je suis concentrée mais je suis 
vite distraite et saoulée. Je suis 
pas bruyante. J’aime pas 
répondre aux questions (à haute 
voix). J’ai beaucoup de 
difficultés en maths ». 
« Un peu distraite par moment 
mais je faisais le travail 
demandé. Du mal à me 
concentrer. Quand je me mets au 





« Je suis bof bof au travail mais 
le comportement c’est cool. 
J’écoute les profs quand ils 
parlent et j’écoute les autres et je 
respecte les profs ». 
« Je me comporte bien ». Positif 
J. 
Fille 
« Dans les cours que j’aime bien, 
je participe plus que dans les 
autres. Mais depuis la 7
ème
 j’ai 
tendance à être dissipée et à 
perturber le cours, donc pas de 
concentration. Bonne mémoire 
pour les langues. Tout ce qui est 
en rapport avec les chiffres j’y 
arrive pas ». 
« J’ai toujours été dissipée en 
classe, depuis la 2
ème
 primaire, 
donc ça reste un de mes 
problèmes en classe. Quand je 
suis seule, je suis concentrée, 
appliquée, calme, etc. Mais dès 
qu’il y a de l’agitation, je m’y 




« Je me fais tout le temps 
renvoyer parce que j’ai jamais 
mes affaires, je discute tout le 
temps, je fous la merde ou je 
viens pas. Donc je dirais que je 
n’ai pas de points forts et que j’ai 
des difficultés à me concentrer ». 
« Je suis bien concentrée mais 
quand y’a des embrouilles, ça me 




« En classe je peux être parfois 
bavarde comme je peux être 
silencieuse. En général, quand 
j’ai compris ce qu’il faut faire je 
travaille bien mais si je n’ai pas 
compris je demande de l’aide ou 
sinon je fais rien ». 
« Je pense que je suis assez sage, 
je fais preuve de bonne 





« D’habitude je fais rien ». 
« Nul et je m’en fous. Pas de 
point fort, pas de faiblesse, pas 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
A. 
Garçon 
« J’étais minimaliste mais je 
faisais des bonnes notes ». 
« J’ai une bonne attitude face au 
travail. Bonne participation, 
attention, concentration et 
autonomie. Mon point fort : 
quand ça m’intéresse j’apprends 




« Mes attitudes face au travail : je 
peux vous dire que des fois je me 
laisse aller. Ma concentration ça 
dépend des autres. Mes points 
forts et faibles : il y en a un peu 
beaucoup de chaque côté ». 
« Rien ». Négatif 
S. 
Garçon 
« Je déteste l’école. J’aime pas 
travailler ». 
« Bien ». Positif 
 
 
Positif :   12 (75%) 
Pas de changement : 3 (19%) 
Négatif :  1 (6%) 
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Question 3 (idem à l’arrivée et au départ): Comment est-ce que je me comporte avec les 
autres ? Quelles sont mes compétences sociales ? Ai-je rencontré des difficultés pendant ma 
scolarité ? Mon comportement en classe, dans le groupe, face aux enseignants et mon respect 
des règles. 
 
Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
E. 
Fille 
« Je respecte pas souvent les 
règles et je me comporte pas 
toujours bien, mais sinon les 
notes ça va ». 





« À l’école je m’en foutais un 
peu de la relation vis-à-vis de 
mes camarades. C’était bien ». 
« Avec les enseignants c’était 




« Quand je m’énerve, je tape ». 
« Pas de difficulté de 
comportement avec les autres, 





« Bah normal ». 
« Bah moi j’ai pas de problème 
social et pis voilà je respecte les 
autres et les profs pis les règles 




« Je me comportais bien avec 
mes camarades pas trop de 
difficultés. Mauvais 
comportement en classe. J’avais 
peu de respect des règles ». 
« Je me comporte bien avec les 
autres. Oui, j’ai rencontré des 
difficultés pendant ma scolarité. 




« Avec les autres je me comporte 
bien sinon je faisais rien ». 
« Ça allait pas si mal ». Positif 
H. 
Fille 
« Le respect à l’école je l’ai. La 
concentration je l’ai quand je 
veux. J’ai le respect envers les 
adultes et les enseignants ». 
« Les règles ça va. Mon 





« J’aime bien parler de tout et de 
rien avec les autres. Travailler en 
groupe. J’ai eu des difficultés 
avec les profs (je n’aime pas 
recevoir d’ordre). Sinon je 
respecte les règles, pas insulter ». 
« Bah j’ai un bon contact avec les 
autres jeunes. Quelques 





« Je respecte les règles et les 
camarades et les profs et les 
éducateurs et l’entourage ». 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
J. 
Fille 
« Je n’ai jamais eu de difficultés 
avec les autres à l’école ou en 
dehors. Face aux enseignants, 
c’est différent. Au collège, je 
respectais pas trop les règles ». 
« Le respect des règles quelques 
fois, sinon non, j’ai eu pas mal de 
facilité à me faire des amis, vu 
que j’ai pas mal déménagé et 
changé d’école. J’aime bien 





« J’ai toujours eu une bonne 
relation avec mes camarades 
mais avec certains profs c’est 
limite. Je les frappe pas mais je 
respecte aucune règle en cours ». 
« Ça dépend mon humeur. Je 






« Au début quand je suis arrivée 
en Suisse je ne savais pas le 
français alors les autres se 
moquaient de moi. Mais après 
j’ai bien su m’intégrer et je n’ai 
pas du mal à me faire des amis ». 
« Quand je suis arrivée en Suisse 
c’était dur de me faire des amis 
mais après quand j’ai bien appris 
la langue, je n’ai pas eu de peine 





« Je me comporte bien avec les 
autres. Je suis très social. J’ai pas 
beaucoup de difficultés ». 





« J’ai des bonnes connaissances 
sociales, je m’intègre facilement. 
Mon comportement en classe est 
plutôt bon. Je ne suis pas du 
genre perturbateur. Je travaille 
bien en groupe ». 
« J’ai un bon comportement avec 






« Je me comporte avec les autres 
très bien. Mes difficultés 
scolaires, il y en a beaucoup. Je 
ne sais pas comment expliquer 
mes difficultés. Mais je crois que 
vous vous allez savoir plus que 
moi ». 
« Rien ». Négatif 
S. 
Fille 
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Positif :  7 (44%) 
Pas de changement : 7 (44%) 
Négatif :  2 (12%) 
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Question 4 (à l’arrivée) : Ai-je le sentiment d’avoir été écouté(e) et compris(e) à l’école ? Par 
mes enseignants, la direction, un conseiller ou mes camarades de classe ? 
Question 4 (au départ) : Ai-je le sentiment d’avoir été écouté(e) et compris(e) au sein de 
l’atelier pédagogique pendant ces 3 mois (par tes camarades, par Laurence/Virginie ou par 
Sophie) ? 
 
Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
E. 
Fille 
« Non, j’ai pas l’impression 
d’avoir écouté j’étais plus 
concentrée à m’amuser qu’autre 
chose ». 
« Je pense que j’ai été assez 




« Non vis-à-vis des profs mais 
les autres élèves oui ». 
« Oui ». Positif 
F. 
Garçon 
« Non, j’ai été écouté ». 







« Oui ». 
« Bah oui j’ai été écouté, enfin 












« Je sais pas et je m’en fous ». « Ouais ». Positif 
H. 
Fille 
« Des fois oui et des fois non ». « Oui ». Positif 
L. 
Fille 
« Non en tout cas pas par les 
adultes. Ils font leur boulot et 
voilà. Ils disent toujours nous on 
a déjà fait notre avenir. Mais par 
les jeunes oui ». 
« Oui surtout par Sophie ». Positif 
M. 
Garçon 






« Oui ». 
« Oui pas de problème. Il y a eu 
des moments plus agités que 
d’autres mais dans l’ensemble 
c’était cool. J’avoue être une 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
M. 
Fille 
« Non en tout cas pas par mes 
enseignants, ni la direction et ni 
par un conseiller. Juste par mes 
camarades ». 
« Oui » ! Positif 
A.-G. 
Fille 












« Non ». 
« Oui j’ai le sentiment d’avoir été 
écouté et compris au sein de 




« Franchement oui je pense ». « Non ». Négatif 
S. 
Garçon 
« Non ». « Oui ». Positif 
 
 
Positif :    8 (50%) 
Pas de changement, mais (+) : 6 (38%) 
Pas de changement, mais (-) : 1 (6%) 
Négatif :    1 (6%) 
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Question 5 (à l’arrivée) : Dans mes classes précédentes, existait-il des espaces de parole et 
d’expression ? Si oui, lesquels ? Est-ce que je sais ce qu’est un « conseil » ou un « Quoi de 
neuf ? » et à quoi ça sert ? Ai-je déjà eu l’occasion d’y participer ?  
Question 5 (au départ) : Durant ces 3 mois j’ai eu l’occasion de me familiariser avec des 
espaces de parole tels que « le conseil » ou le « Quoi de neuf ? », qu’est-ce que j’en pense ? 
Ces lieux de parole sont-ils utiles ?  
 




« Je pense que oui, ça aide à un 




« Oui, on voyait une psychologue 
toutes les semaines ». 
« C’était bien. C’est utile car on 





« Oui. On peut parler, dire ce 
qu’on pense, ce qu’on ressent, 




« Non ». 
« Ouais ils assurent, ça le fait 
mais faudrait faire plus 
longtemps le « Quoi de neuf ? » 





« Non ça n’existait pas ». 





« Non ». « Oui pour passer l’temps ». Positif 
H. 
Fille 
« Oui le conseil de classe ou le 
conseil d’école ». 
« Oui ». Positif 
L. 
Fille 
« Oui dans mes précédentes 
classes il y avait des conseils de 
classe où l’on pouvait dire ce qui 
n’allait pas ». 
« Ben ouais, surtout le conseil. Et 
le « Quoi de neuf ? » permet de 




« Non ». 
« C’est utile. J’ai aimé le conseil 




« Les conseils de classe. Oui 
mais j’aimais pas ». 
« Oui c’est des bons moments 
qu’on passe sauf le lundi matin 
parce que c’est le matin 
justement tout le monde est 
fatigué mais j’aime bien le 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
M. 
Fille 
« Non » ! 
« Oui c’est utile et à ne surtout 




« Oui dans ma classe il y a le 
coin zen où on peut discuter des 
choses qui nous dérangent. Oui 
j’ai plusieurs fois eu l’occasion 
d’y participer ». 
« Oui ils sont très utiles, ça nous 




« Non ». 





« Oui ». « Je pense que c’est sympa ». Positif 
B. 
Fille 
« Pour savoir si tout va bien ou 
s’il y a un problème ». 
« Non ». Négatif 
S. 
Garçon 
« Non ». « Non ». Négatif 
 
 
Positif : 14 (88%) 
Négatif : 2 (12%) 
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Question 7 (à l’arrivée) : Si on me donnait une baguette magique pour que je puisse changer 
quelque chose dans le système scolaire, ce serait quoi ? 
Question 6 (au départ) : Si on me donnait une baguette magique pour que je puisse changer 
quelque chose à l’atelier pédagogique, ce serait quoi ? 
 
Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
E. 
Fille 
« L’allemand. J’aurais bien aimé 
mieux écouter ». 
« Franchement je sais pas je suis 
















« Les profs ». 
« Bah j’enlèverais l’atelier 
pédagogique et je mettrais la 
musique, l’escalade et le 




« Plus d’allemand et plus 
d’anglais ». 
« Ne plus travailler ». Négatif 
B. 
Garçon 
Aucune réponse. « J’sais pas ». Pas d’idée 
H. 
Fille 
« Les heures d’arrivée à l’école 
et les heures de la fin d’école ». 
« J’aimerais être cuisinière et 







« Qu’on puisse choisir les 
branches qu’on aime pour le 
métier qu’on veut faire plus 
tard ». 
« Que le mercredi après-midi on 




« Les langues, les maths et le 
dessin ». 
« La prof ! Lol ! Madame vous 
allez me manquer. Bisous. Je 







« Enlever les maths ». 
« Franchement, j’en ai aucune 







Sophie Jaquier 09/2011 95/103 
 
Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
M. 
Fille 
« Qu’on soit pas obligé d’y 
aller ». 
« Plus de périodes vertes ». Positif 
A.-G. 
Fille 
« L’histoire et la géo ». 





« Que l’école n’existe plus ». 
« Faire une salle de bowling à la 




« Mon directeur ». 





« Je ne sais pas quoi répondre. 
Dans ma scolarité depuis que j’ai 
commencé l’école, je la finis 
jamais parce que je voyage 
beaucoup ». 












Positif :  9 (56%) 
Négatif :  3 (19%) 
Non-exploitable : 4 (25%) 
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Question 8 (à l’arrivée) : Quels sont mes projets, mes intentions pour mon avenir 
professionnel ou scolaire ? 
Question 7 (au départ) : Quels sont mes projets, mes intentions pour mon avenir 
professionnel ou scolaire après Time Out ? 
 




« Faire un apprentissage à la 






l’arrivée et à 




« Peintre en bâtiment ».  « Rester chez moi et travailler ». 
Projet précis 





« Avoir un travail pis sortir des 
foyers ». 
« Finir l’école pis après un 
préapprentissage à Courtepin ou 
Yverdon ». 
Projet global 





« Trouver un apprentissage ». 
« Bah je vais chercher un 
apprentissage pis après bah je 
prends un appart avec ma copine, 
Simon et Alexia pis je m’achète 
une VW Golf IV GTI Turbo 
blanche trop stylée quoi » ! 
Projet global 




« Trouver un apprentissage ». « Faire horloger ». 
Projet global 





« J’vais faire un apprentissage et 
trouver un appartement ». 
« Continuer l’école et trouver un 
apprentissage ». 
Projet global 




« J’ai envie de devenir vendeuse 
d’habits ou de chaussures ». 
« Faire un apprentissage en 
cuisine ». 
Projet global 





« J’aimerais bien faire une école 
privée de maquillage puis partir à 
Paris 1 an pour un bon diplôme 
de maquillage mais d’abord 
trouver un job pour me payer 
l’école ». 
« Bah je vais commencer une 
école pour trouver un 
apprentissage ». 
Projet global 
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Jeune Questionnaire d’arrivée Questionnaire de départ Changement 
M. 
Garçon 
« Garagiste ou informaticien ». « Je ne sais pas ». 
Projet précis 
à l’arrivée et 




« Apprentissage d’employée de 
commerce ou éducatrice de la 
petite enfance ». 
« Je pense vouloir faire un 
apprentissage d’employée de 
commerce mais d’abord passer 
par le SEMO à Genève, pendant 
6 mois et après commencer mon 
apprentissage  ». 
Projet global 





« J’en ai aucune idée ». 
« Retourner à l’école et après 
aller au SCAI ». 
Aucune 
projection à 
l’arrivée et à 




« J’aimerais faire éducatrice et 
quand je sortirai d’ici je pense 
que je ferai une formation 
interne, je sais pas faut que je 
voie ». 
« Je pense reprendre l’école, finir 
mon année scolaire et après faire 
soit infirmière, éducatrice ou soit 
travailler dans l’hôtellerie ». 
Projet global 





« Faire un apprentissage en 
boucherie ». 









« Trouver un apprentissage de 
projecteur en technique du 
bâtiment ». 
« Un préapprentissage de 








« Mes intentions c’est de faire un 
apprentissage ». 
« Rien ». 
Projet global 
à l’arrivée et 




« Finir le CO pis après je fais un 
apprentissage ». 
« Je sais pas ». 
Projet précis 
à l’arrivée et 








Pas de projection à l’arrivée et un projet précis au départ : 2 (12.5%) 
Projet précis à l’arrivée et plus global au départ :  1 (6.25%) 
Projet global à l’arrivée et au départ :   2 (12.5%) 
Projet global à l’arrivée et précis au départ :   6 (37.5%) 
Projet identique à l’arrivée et au départ :   2 (12.5%) 
Projet précis à l’arrivée et sans projet à la sortie :  2 (12.5%) 
Projet global à l’arrivée et sans projet à la sortie :  1 (6.25%) 
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Question 1 (au départ) : Qu’est-ce que je pense de l’« atelier pédagogique » à Time Out ? A-
t-il répondu à mes attentes ? Ai-je le sentiment d’avoir progressé ? Si oui, dans quels 
domaines ? Si non, pourquoi ? 
 
Jeune Avis sur l’atelier pédagogique Avis 
E. 
Fille 
« Je pense que cet atelier il est bien mais je suis restée que deux 
semaines et je suis pas allée tous les jours alors je peux pas 
savoir si j’ai progressé ou quoi que ce soit ». 
Avis positif 




« J’écris mieux qu’avant. Bien ». Avis positif 
F. 
Garçon 
« Ben ouais, j’ai progressé dans tout pis je me suis un peu 
réhabituer à l’école pis merci pour tout et j’aime la pédagogie 




« Bah moi je kiffe pas l’école alors voilà quoi… Mais ça va 




« Un petit peu car j’ai répété ce que j’avais oublié ». Avis positif 
B. 
Garçon 





« Oui j’ai progressé mais pas beaucoup. Ça n’a pas répondu à 




« C’est un bon atelier que j’ai bien aimé mais un peu chiant par 
moment. Ça m’a bien aidée en français (conjugaison) car j’avais 




« Oui. J’ai progressé dans mon attitude avec les autres. Merci à 




« Ça m’a permis de revoir toutes les lacunes que j’avais ainsi 
qu’améliorer les branches où j’avais plus de facilités. Je trouve 









« Cet atelier m’a aidée à ne pas perdre le rythme scolaire et il 




« Je pense que c’est une perte de temps. Il n’a pas répondu à 




« J’aime bien l’atelier pédagogique. Je n’avais pas trop 




« Rien, j’ai pas trop envie de parler ». Avis négatif 
S. 
Garçon 
« C’est pourri ». Avis négatif 
 




Positif : 10 (63%) 
Mitigé : 1 (6%) 
Négatif : 5 (31%) 
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Tableau récapitulatif des réponses des jeunes à 5 questions 
 
Jeunes 












Question 4  
 
Senti écouté et 
compris 





Positif Positif Positif Positif Positif 
Fille 
G. 
Positif Positif Positif Positif Positif 
Garçon 
F. 
Positif Positif Positif Positif Positif 
Garçon 
P. 






Positif Négatif Positif 
Garçon 
B. 









































Négatif Positif Positif 
Garçon 








Négatif Négatif Négatif Négatif Négatif 
Fille 
S. 








Positif :  56 (70%) 
Pas de changement : 10 (12%) 
Négatif :  14 (18%) 
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11. 4ème de couverture 
Mon insécurité ressentie par rapport à la violence de certains adolescents au sein de Time 
Out, unité semi-fermée située à Fribourg, est à l’origine de ce travail. Ces jeunes abîmés par 
la vie sont, la plupart du temps, hors du circuit scolaire depuis des mois. Ils peinent à 
s’investir, à trouver du sens dans les apprentissages et fonctionnent sur un mode conflictuel 
avec l’adulte. En me penchant sur mes difficultés relationnelles avec ces jeunes, je réalise que 
des changements doivent être instaurés en classe si je souhaite que le climat devienne plus 
serein. Il est urgent que je développe mes compétences communicationnelles et que je sois 
plus à l’écoute de leurs besoins.  
C’est vers la Pédagogie Institutionnelle que je décide de me tourner pour trouver des solutions 
à ces carences. La mise en place progressive d’institutions adaptées telles que les espaces de 
parole vont servir de dispositifs de médiation et vont m’aider à atteindre mon but. La 
Pédagogie Institutionnelle permet à l’enseignant d’instaurer un cadre clair et cohérent, régi 
par des lois et des règles, à l’intérieur duquel une plus grande liberté est accordée à l’élève. 
Son avis compte et le fait de se sentir écouté va l’amener à prendre en main ses 
apprentissages. L’enseignant, quant à lui, doit s’éloigner d’un enseignement traditionnel et 
frontal pour laisser plus de place au groupe, tout en restant le garant du bon fonctionnement 
de la classe.  
L’appropriation de cette pédagogie demande du temps, de l’énergie et entraîne un 
bouleversement des rôles non négligeable. Elle ne propose pas des solutions toutes faites mais 
implique une adaptation indispensable à la réalité de chaque classe qui possède sa propre 
histoire. Une fois lancé dans le processus institutionnel, il est difficile de revenir en arrière 
tant cette pédagogie bouleverse tout.  
Adolescence – Violence – Structure semi-fermée – Troubles du comportement – 
Pédagogie Institutionnelle – Espaces de parole 
 
